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Abstract 
Abweichendes Verhalten im Jugendalter ist ein geselschaftlich periodisch diskutiertes 
Phänomen, das durch mediale Diskurse stark verzerrt an die Öfentlichkeit gelangt. In 
der  Theorie findet  sich  ein  breites  Spektrum  an  Erklärungsansätzen,  die nicht-
normkonformes  Verhalten  auf komplexe innerpsychische,  soziale und/oder gesell-
schaftspolitische Zusammenhänge zurückführen und eine Vielzahl an Einflussfaktoren 
zur Erörterung der Ursachen beiziehen. 
Wenig  Beachtung  erhält in  dieser Diskussion die  Moralentwicklung,  obwohl  sie laut 
Empirie wesentlichen  Einfluss  auf  prosoziales  Verhalten  nimmt  und in  der  heutigen 
pluralistischen  Geselschaft  als  eine  Schlüsselkompetenz in  der sozialen Entwicklung 
betrachtet wird. In  den  Bereichen Erziehung  und  Bildung  besitzt  die  Moralerziehung 
deshalb besonderes  Potenzial,  um  abweichendes  Verhalten  präventiv  vorzubeugen. 
Die vorliegende Arbeit geht folglich der  Frage nach,  wie  die  Sozialpädagogik  ofene 
stationäre  Setings  gestalten  kann,  um  zu  einer  gelingenden  Moralentwicklung  von 
Jugendlichen beizutragen. 
Aus der Auseinandersetzung mit der Fachliteratur und der Empirie hat resultiert, dass 
die  Moral  eines  Menschen  nicht  nur  durch  kognitive  Lern- und  Entwicklungsprozesse 
geformt, sondern stark durch (moralische) Emotionen und Gefühle beeinflusst wird. In 
der  Moralerziehung führt  dieses  Bewusstsein  zur  Forderung,  dass Interventionen im 
Altag auf Kognitionen und Emotionen abzielen. Dieser erweiterte Ansatz verlangt aus 
Sicht der Autorin und des Autors nach förderlichen Kontextbedingungen in der sozial-
pädagogischen  Praxis,  die  besonderes  Augenmerk  auf  die  Autonomie  der  Jugendli-
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1  Einleitung 
Der Gegenstand der vorliegenden Arbeit liegt in der moralischen Entwicklung von Ju-
gendlichen – gekoppelt  mit  der  Fragestelung,  welchen (präventiven)  Einfluss  dieser 
Prozess auf abweichendes bzw. normkonformes Verhalten ausüben kann. Daraus ab-
geleitet rückt der Fokus auf die Moralerziehung bei sich abweichend verhaltenden Ju-
gendlichen und der Erörterung, in welchen (alternativen) sozialpädagogischen Kontex-
ten diese erzieherischen Prozesse erfolgen und welchen Beitrag sie im Sozialisations-
prozess der Jugendlichen leisten können. So sol aufgezeigt werden, dass die Thema-
tik der Moralerziehung – die sonst (fast) ausschliesslich in schulischen Diskursen anzu-
trefen ist – für die Sozialpädagogik (SP) von besonderer Relevanz ist; ebenso solen 
die Potenziale und Herausforderungen, die sie birgt, unterstrichen werden. Die Autorin 
und der Autor haben aus der theoretischen Vielfalt dieser Themenbereiche ausgewähl-
te Aspekte aufbereitet, aus denen sich praktische Handlungsempfehlungen für die SP 
im Jugendalter in ofenen stationären Setings ableiten lassen. 
Die nachfolgenden Unterkapitel beschreiben die Ausgangslage der Arbeit in Umrissen, 
weiter wird der Bezug zum professionelen Altag der SP hergestelt, die Fragestelun-
gen ausgebreitet sowie der Aufbau der Arbeit dargestelt.  
1.1  Ausgangslage und Berufsrelevanz 
Abweichendes Verhalten im Jugendalter erfährt durch einzelne abweichende Individu-
en wie jüngst „Boris“ in medialen Diskursen fortlaufend viel negatives Rampenlicht (vgl. 
Liliane Minor, 2017), das zu empörten Aufschreien in (konservativen) geselschaftspoli-
tischen  Fraktionen führt  und reichhaltiges  Substrat für  Forderungen  nach  härteren 
Sanktionen, autoritären Erziehungsstilen und vor alem tieferen Kosten bietet. Nur eine 
Randnotiz ist oft, dass  es  sich  um  extreme  Ausnahmefäle handelt (ebd.),  die  perfekt 
ins  überzeichnete  Bild  einer  entrückten  Jugend  passen,  das  kaum  Spiegelung  der 
Realität ist.  Beleg  dafür  sind  die  Zahlen  des Bundesamtes für  Statistik (BFS) (2015), 
die zeigen, dass die Jugendkriminalität algemein in den letzten fünf Erhebungsjahren 
um 40 Prozent abgenommen hat (S.1). Dennoch fragt sich, was diese fortlaufend star-
ke Präsenz der Thematik provoziert und wie sie in der Fachwelt diskutiert wird. In der 
aktuelen  Literatur  herrscht  grösstenteils  Übereinstimmung,  dass  abweichendes  Ver-
halten  ein  Phänomen  darstelt,  das  als  Verstoss  gegen  geselschaftliche  Wert- und 
Normensysteme beurteilt  wird.  Werte sind laut  Juta  Standop (2016)  Schemata oder 
Vorstelungen  von  gewünschten  Zuständen,  die Individuen  als  handlungsleitende 
Wegweiser  dienen. In ihrer  sinnstiftenden  Funktion  bilden  sie  a)  eine  Legitimations-
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grundlage für  soziale  Normen  und  b)  bieten  sie  Leitplanken innerhalb  einer  Gesell-
schaft,  die  gekennzeichnet ist „durch  Wertepluralismus  und relative  Unbeständigkeit, 
d.h.  durch  das  Nebeneinander,  Gegeneinander  und raschen  Wechsel  verschiedener 
dominierender Normen, Ideale, Menschenbilder und Handlungsrichtlinien“ (S.37). Die-
ser besagte Pluralismus erschwert ein einheitliches Verständnis davon, wie die Gren-
zen abweichenden Verhaltens abgesteckt sind. 
Theoretisch  äussert  sich  dies  darin,  dass  abweichendes  Verhalten  mit einer grossen 
Bandbreite  an  Erklärungsansätzen  unterfütert ist,  die in ihren  Grundannahmen  stark 
divergieren; und „in vielen Bereichen ist man von einem Konsens dessen, was gewusst 
werden kann und gewusst werden solte, (noch) weit entfernt“ (Bernd Dolinger & Mi-
chael Schabdach, 2013, S.11). Woraus folgt, dass Fachleute verschiedener Berufsgat-
tungen in der Arbeit mit abweichenden Jugendlichen eine ebenso grosse Füle an In-
terventionen praktizieren und kein Konsens herrscht, wie mit Abweichung umgegangen 
wird. Ein Schutz- wie Risikofaktor, der in der Fachliteratur sporadisch auftaucht, ist die 
moralische  Entwicklung  von Individuen.  Die  Korrelation  mit  abweichendem  Verhalten 
ist/war Gegenstand diverser Studien (vgl. Luciano Gasser, 2010), die aufzeigen, dass 
unterschiedliche moralische  Kompetenzen  sich risikofördernd respektive  protektiv 
auswirken.  
Ausgebaute sozio-moralische Kompetenzen, wie Brigite Latzko und Tina Malti (2010) 
sie  bezeichnen,  sind Fähigkeiten,  die  nicht  nur  präventiv  bezüglich  abweichendem 
Verhalten ins Feld geführt werden können, sondern algemein Schlüsselkompetenzen 
für  die  soziale  Entwicklung  von  Jugendlichen  darstelen (S.7).  Der  Moralaspekt  erhält 
im  Jugendalter  eine  besondere  Gewichtung,  da  der  Aufbau  eines  eigenen  Wertesys-
tems in der Spanne zwischen 13 und 20 Jahren als eine zentrale Entwicklungsaufgabe 
erachtet wird (Kity Cassée, 2010, S.41), und dies bei Jugendlichen Irritationen, Unsi-
cherheit und Überforderung auslösen kann, die ihren Ausdruck in abweichendem Ver-
halten finden können (Jürgen Mansel & Dagmar Hofmann, 2012, S. 186). Da die Al-
tersphase  der  Jugend  algemein ein  multiplexes  Kaleidoskop  an  Entwicklungsverläu-
fen, -potenzialen und -risiken beinhaltet, das den Aufbau eines eigenen Wertesystems 
erschwert,  gewinnt  die  Erziehung  von  moralischen  Kompetenzen  noch  verstärkt  an 
Bedeutung. 
Die Frage der Moral, die im Raum steht, richtet den Augenschein auf die klassischen 
sozial-kognitiven  Entwicklungstheorien  von  Jean  Piaget  und  besonders  Lawrence 
Kohlberg,  die in  der  Moralforschung  über  Jahrzehnte  ein  dominante  Position  einnah-
men und auch heute noch bedeutsam sind (Monika Keler, 2007, S.18). Dieser auf der 
philosophischen  Tradition  von Immanuel  Kant  gründende,  kognitive  Entwicklungspro-
zesse ins Zentrum rückende Ansatz geht vom Menschen als rational denkendes Ver-
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nunftwesen aus, das idealerweise mehrere Stufen der moralischen Entwicklung durch-
läuft – hin zu einer universelen Moral, in der das Prinzip der Gerechtigkeit über alem 
thront (Keler, 2007, S.18-21). Diese Betrachtungsweise erhielt in jüngerer Vergangen-
heit sukzessive kritischere Rezensionen, was dem empirischen Fingerzeig geschuldet 
ist, dass laut Roland Reichenbach und Bruce Maxwel (2007) „die grossartige Bedeu-
tung, welche der Role der Gefühle für das mehr oder weniger gesitete Zusammenle-
ben  zugeschrieben  werden  muss, lange  Zeit  unterschlagen blieb (. . .)“ (S.12).  Diese 
Bedeutung aufgreifend, pointieren moderne alternative Ansätze Emotionen und Gefüh-
le im  Wechselspiel  mit  Kognitionen  als  wesentliche  Grundlage,  ohne  die  kein  morali-
sches, demokratisches und zivilgeselschaftliches Handeln zustande kommt (Reichen-
bach & Maxwel, 2007, S.14). Weitergedacht stelt sich im Rahmen dieser Arbeit folg-
lich  die  zentrale  Frage,  wie  die  Entwicklung  moralischer  Kompetenzen  mit  dem  Be-
wusstsein  ebengenannter  Einflüsse in  ofenen  stationären  sozialpädagogischen  Set-
tings gefördert werden kann. 
Wird  das  Verhalten  von  Jugendlichen  als  abweichend  betrachtet/beurteilt, rücken  die 
SP und ihr geselschaftlicher Auftrag ins Zentrum des Interesses. Ein Auftrag, der sich 
basierend  auf  dem  Begrif  der  nachrangigen  Sozialisationshilfe  konstituiert (Gregor 
Husi  &  Simone  Viliger,  2012,  S.56).  Als sekundäre  Sozialisationsinstanz  arbeitet  die 
SP in ihrer Funktion per se als „Ersatz“ für die Eltern mit Jugendlichen, um sie laut Pe-
ter A. Schmid (2012) im Rahmen der Kernaufgaben Betreuung, Förderung und Erzie-
hung  darin  zu  unterstützen, „selbstbestimmte  Subjekte  zu  werden,  die  an  der  Gesel-
schaft partizipieren und eine eigene Perspektive entwickeln können“ (S.59-61). Daraus 
resultiert  die  Relevanz  einer  sozialpädagogischen  Moralerziehung,  die  den  Wert  der 
Autonomie stark gewichtet (Schmid, 2012, S.68), die eine  Erziehung  der  Gefühle  an-
strebt (Reichenbach  &  Maxwel,  2007,  S.17)  und laut  Wolfgang  Trede  und  Michael 
Winkler (2012)  einen „anderen  Ort“  bereitstelt (S.321),  der  Jugendlichen  das  Heran-
wachsen zu mündigen, eigenständigen, autonomen, die geselschaftlichen Grundwerte 
akzeptierenden und achtenden Individuen ermöglicht. 
1.2  Motivation und Zielsetzung 
Die Autorin wie auch der Autor haben in ihrem berufsbegleitenden Studium der Sozial-
pädagogik  praktische  Erfahrungen  mit  von  der  Norm  abweichenden  Kindern  und  Ju-
gendlichen gesammelt; wobei immer wieder die Frage nach der moralischen Entwick-
lung in  den  Fokus rückte  und  das Interesse  weckte,  sich  vertiefter  mit  der  Thematik 
auseinanderzusetzen. Ausgehend von den im Studium vermitelten Inhalten zu diesen 
weiten theoretischen  Feldern  stelten  sich  die  Autorin  und  der  Autor  zu  Beginn ihrer 
Recherche  u.a. folgende  Fragen:  Welche  Ansätze  beschreiben  und  erklären  abwei-
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chendes Verhalten? Wie entwickelt sich die Moral eines Individuums? Welche älteren 
und  neueren  Ansätze  existieren  und  wie  spielen  sie  zusammen?  Welche  Bedeutung 
besitzen  Emotionen  und  Gefühle in  diesem  Prozess?  Und:  Welche  sozialpädagogi-
schen Handlungsperspektiven lassen sich dazu aufschlüsseln? 
Die  skizzierte  Ausgangslage legt  dar,  dass  die  Thematik  komplexe  Zusammenhänge 
auf alen Ebenen impliziert und eine Abweichung von der Norm nicht monokausal mit-
tels individueler  Moral  erklärbar ist,  sondern multifaktoriele  Ursachen  hat. Trotzdem 
erscheint die Entwicklung einer autonomen Moral insofern essenziel, da sie Relevanz 
für praktisch ale Lebensbereiche eines Menschen und eine basale Bedeutung für In-
teraktionen und Beziehungen besitzt, jedoch in der Forschung zu abweichendem Ver-
halten hinter anderen Einflussfaktoren ein Schatendasein fristet. Weiter beziehen sich 
Abhandlungen über die Moralentwicklung zumeist auf den Lern- und Lebensraum der 
Schule, selten auf die SP als Sozialisationsinstanz. Vor diesem Hintergrund sehen die 
Autorin und der Autor ein grosses Potenzial für die Berufspraxis der SP, in diesem Be-
reich durch Prävention, Intervention, Erziehung und Bildung die (moralische) Entwick-
lung  der  Jugendlichen  zu fördern,  die  durch  abweichendes  Verhalten  geselschaftlich 
diskreditiert werden. 
Die  übergeordnete  Zielsetzung  der  vorliegenden  Literaturarbeit  besteht folglich  darin, 
bezüglich der Moralerziehung von Jugendlichen Handlungspotenziale für ofene statio-
näre  sozialpädagogische  Setings  zu  eruieren  und  kontextuele  wie  methodische  Zu-
gänge freizulegen, die zu einer reflektierten, kritischen und emanzipierten Berufspraxis 
im Umgang mit abweichendem Verhalten führen können. 
Diese Arbeit richtet sich an ale Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen, aber auch 
an ale Professionelen der Sozialen Arbeit, die in ihrem Berufsaltag mit der Thematik 
des abweichenden Verhaltens konfrontiert sind. Die nachfolgenden Erläuterungen sol-
len einen groben Überblick über vorhandenes Fachwissen liefern und als Anregung für 
kritische Diskussionen im Berufsaltag dienen. Weiter richtet sich die Arbeit an Studie-
rende  der  Sozialen  Arbeit,  die  sich  vertieft  mit  dem  Gegenstand  auseinandersetzen 
wolen, sowie weitere am Thema Interessierte (z.B. Eltern). 
1.3  Fragestelungen 
Basierend auf den Erläuterungen der Ausgangslage sowie den gesteckten Zielen wur-
den für die Arbeit vier handlungsleitende Fragestelungen formuliert: 
i. Was wird unter abweichendem Verhalten verstanden und mit welchen theo-
retischen  Ansätzen  kann es  erklärt  werden? Inwiefern  kann  abweichendes 
Verhalten mit der Moral eines Individuums begründet werden? 
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i. Wie kann die moralische Entwicklung im Jugendalter erklärt werden?  
ii. Welche Role kommt gemäss neueren Erklärungsansätzen von moralischer 
Entwicklung den Emotionen und Gefühlen zu? 
iv. Welche  Handlungspotenziale lassen  sich  daraus für  die  Berufspraxis  der 
Sozialpädagogik im Jugendalter in ofenen stationären Setings ableiten?  
1.4  Aufbau der Arbeit 
Das nachfolgende Kapitel als Einführung in den Haupteil der Arbeit dreht sich um den 
Begrif des abweichenden Verhaltens (vgl. Kap. 2). Hierzu erfolgt zunächst eine Defini-
tion  der relevanten  Begriflichkeiten,  ehe im  Anschluss  ältere  und  neuere  Erklärungs-
ansätze  zu  abweichendem Verhalten  auf  der  Makro-,  Meso- und  Mikroebene  ausge-
breitet werden. Das Kapitel schliesst mit einer Bezugnahme auf die Moral als Einfluss-
faktor und legt dies anhand eines modernen, integrativen Erklärungsansatzes ofen. 
Im  nächsten  Kapitel  wird  der  Rahmen  enger  gesteckt  und  vertieft  auf  die moralische 
Entwicklung im  Jugendalter  eingegangen (vgl.  Kap.  3).  Zunächst  erfolgt  eine  Erörte-
rung zur Lebensphase Jugend, ehe fortfolgend klassische sozial-kognitive Ansätze zur 
moralischen  Entwicklung erklärt  werden.  Abgerundet  wird  dieser  Teil  durch  eine  kriti-
sche Diskussion dieser klassischen Ansätze – mit Bezugnahme auf neuere, alternative 
Konzepte, die ein umfassenderes Verständnis von Moral besitzen. 
Im  vierten  Kapitel  sol  die  Bedeutung  der  Emotionen  und  Gefühle für  die  Moral  eines 
Menschen wie auch die Erziehung und Bildung von Moral spezifiziert werden (vgl. Kap. 
4). An dieser Stele wird mit Verweisen auf die (moralische) Motivationsforschung und 
die Emotionspsychologie gearbeitet, die veranschaulichen solen, welche Zusammen-
hänge  zwischen  Kognitionen  und  Emotionen  wirken  und  wie  sich  diese in  menschli-
chen (moralischen) Handlungen ofenbaren. 
Das letzte Kapitel des Haupteils umfasst die Handlungspotenziale und Interventions-
möglichkeiten für die SP im Jugendalter in ofenen stationären Setings (vgl. Kap. 5). 
Zunächst  werden die kontextuelen Rahmenbedingungen inklusive  Handlungsprinzi-
pien abgesteckt, ehe in Bezug auf die Förderung moralischer (Gefühls-)Kompetenzen 
als Indikator für  prosoziales  Verhalten  eine  kritische  Auseinandersetzung  mit  mögli-
chen Handlungsansätzen erfolgt. 
Die Arbeit schliesst mit einer Beantwortung der Fragestelungen sowie einem Fazit der 
Autorin und des Autors (vgl. Kap. 6). Abgerundet wird die Arbeit mit einem Ausblick auf 
potenziele weiterführende Themen und Fragestelungen. 
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1.5  Erste Begrifsklärungen: Abgrenzungen 
Da es sich bei abweichendem Verhalten, der moralischen Entwicklung wie auch dem 
Gebiet der Emotionen und Gefühle um weit umrahmte Themen handelt, die einen brei-
ten theoretischen Unterbau besitzen, erhebt die Arbeit keinen ganzheitlichen Anspruch 
auf die Diferenzierung und Erklärung der Begriflichkeiten. Folglich werden ausgewähl-
te Theorieaspekte aus alen drei Feldern aufgegrifen. 
In  der  Fachliteratur findet  sich  kein  einheitliches  Verständnis  des Jugendalters:  Die 
Autorin und der Autor umreissen die Zeitspanne deswegen zwischen dem 10. und 18. 
Altersjahr. Weitere Erläuterungen dazu finden sich in Kap. 3.1. 
Der vorliegenden Arbeit liegt ein Verständnis von abweichendem Verhalten zugrunde, 
dass  sich  auf  die  Kategorien  der problematischen  Devianz und  der Kriminalität nach 
Bernd Dolinger  und  Jürgen  Raithel (2006)  bezieht (S.13) (vgl.  Kap.  2.3).  Jedoch  dis-
tanziert sie sich insofern von Fälen schwerer und sich verhärteter Kriminalität, da die 
hier dargelegten Ansätze, methodischen Herangehensweisen und vor alem die sozial-
pädagogische kontextuele Einbetung (vgl. Kap. 5.1) als dafür nicht geeignet erschei-
nen. Zudem widerspricht der dieser Arbeit innewohnende pädagogische Grundgedan-
ke den Konzepten von Einrichtungen (z.B. Massnahmen), die in erster Linie mit dieser 
Form von Abweichung konfrontiert sind und stärker auf therapeutischen Miteln fussen. 
Da abweichendes Verhalten in Form von Gewalthandlungen (problematische Devianz) 
und algemeiner Kriminalität als ein mehrheitlich männliches Phänomen definiert wird, 
liegt er Fokus der vorliegenden Arbeit auf dem männlichen Geschlecht. 
Es sol an dieser Stele zudem nochmals vermerkt sein, dass die Autorin und der Autor 
die  Moral  eines  Menschen nicht als  monokausale  Ursache  abweichenden  Verhaltens 
betrachten und sich somit Subjekte auch nicht als aleinig für die Abweichung von der 
Norm verantwortlich zeichnen. Dafür herrschen in alen Lebensbereichen und -welten 
zu komplexe Verstrickungen von Einflüssen, Risiken und potenzielen Ursachen. Viel-
mehr  sehen  die  Autorin  und  der  Autor in  der  Moralentwicklung  einen  möglichen  Zu-
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2  Das Phänomen des abweichenden Verhaltens 
Dieses  erste  Kapitel  des  Haupteils  sol  zur  Thematik  des  abweichenden  Verhaltens 
hinführen. Zunächst findet eine Einbetung inklusive Definition des Begrifes stat, wo-
rauf abweichendes Verhalten in Bezug auf das Jugendalter beleuchtet wird. Anschlies-
send werden klassische Theorien in einem kurzen Überblick dargestelt, ehe eine Ein-
führung in neuere  Positionen folgt.  Mit  der  Situational  Action  Theory (SAT)  wird  zum 
Schluss  dieses  Kapitels  eine  moderne integrative  Theorie  ausgebreitet, die verschie-
dene  Konzepte  zu  abweichendem  Verhalten  vereint  und  u.a.  die  Moral  eines  Men-
schen in den Fokus stelt. 
2.1  Werte und Normen 
Um in einem ersten Schrit auf das Thema der Abweichung einzugehen, ist es von Re-
levanz, zunächst den Bezugsrahmen herzustelen und die Begrife Werte und Normen 
zu  umschreiben.  Bernhard  Schäfers (2013)  nennt  die  vorherrschenden  Wertorientie-
rungen das Grundgerüst einer jeweiligen Kultur, die uns als handlungsleitende Prinzi-
pien dienen. Werte sind Vorstelungen von Wünschenswertem. Dabei kann es sich um 
religiöse,  kulturele,  soziale  etc.  Leitbilder  handeln (S.61-62).  Laut  Benno  Biermann 
(2007) handelt es sich oft um vage und schwer zu fassende Begrife, so können bspw. 
Freiheit,  Gerechtigkeit  und  Solidarität  als  Werte  bezeichnet  werden.  Obwohl  Werte 
schwer fassbar sind, unterliegen sie einer gewissen Verbindlichkeit. So schliessen sich 
über Werte Individuen zu Gruppen zusammen und von den Mitgliedern wird verlangt, 
sich  entsprechend  der in  dieser  Gemeinschaft  vorgegebenen  Werte  zu  verhalten 
(S.34). Gemäss Christina Bentrup (2014) wird den Individuen einer Geselschaft mitels 
eines übergeordneten Wertesystems verdeutlicht, welches Verhalten und welche Ziele 
als wünschenswerte Handlungsziele angesehen werden (S.10). Auf persönlicher Ebe-
ne  wird  durch  die Internalisierung  von  Werten  eine „richterliche“ Instanz,  das  Gewis-
sen, geschafen, das den Individuen zu erkennen verhilft, welches Verhalten erwünscht 
ist  und  dem  vorgegebenen  Werterahmen  entspricht.  Werte  können  auf  psychologi-
scher Ebene somit als Orientierungsrahmen dienen, welcher handlungsleitend ist und 
den  Zusammenhalt fördert.  Werte  können individuel  aber  auch  als  einschränkend 
wahrgenommen werden, da klar vorgegeben wird, wer sich wie zu verhalten hat (ebd.). 
Relevante  Werte  werden,  so  Biermann (2007),  oftmals in  Normen  verpackt  und  be-
gegnen uns durch gewisse Handlungsregeln in bestimmten Situationen. So kann uns 
der Wert der Gerechtigkeit z.B. in Strafgesetzesnormen und deren Auslegung begeg-
nen. In der heutigen Geselschaft ist das Wertesystem vielfältig und diferenziert. Dies 
kann  dazu führen,  dass  sich  Situationen  häufen, in  denen  sich Individuen  damit  kon-
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frontiert sehen, zwischen unterschiedlichen, persönlich relevanten Werten entscheiden 
zu müssen. Diese Fähigkeit, schwierige moralische Dilemmata zu lösen, wird als hohe 
moralische Reife angesehen (S.34-35) (vgl. Kap. 3).  
2.1.1 Soziale Normen und Rechtsnormen  
Die Normen werden in soziale Normen und Rechtsnormen unterschieden. Die Rechts-
normen sind von algemeiner Verbindlichkeit und werden beim Nichtbefolgen mit insti-
tutionalisierten, festgelegten Sanktionen bestraft. Durch die Rechtsnorm wird Kriminali-
tät als solche erst definiert. Soziale Normen sind dagegen weniger verbindlich und die 
Bewertung fält je  nach  Bezugsgruppe  unterschiedlich  aus.  Bei  den  sozialen  Normen 
handelt es sich um Verhaltensmuster, die den jeweiligen Beteiligten eine gewisse Er-
wartbarkeit  generieren.  Diese  Rahmung  ermöglicht  es  den  Menschen,  sich  nicht in 
jeder Situation neu zurechtfinden zu müssen, sondern auf konstante, verlässliche Mus-
ter zurückgreifen zu können (Bentrup, 2014, S.10-17).  
2.1.2 Soziale Kontrole 
Wie  erläutert,  besitzen  Normen  einen  verbindlichen  Charakter  und  solen  von  alen 
Mitgliedern  einer  Geselschaft geachtet werden.  Dies  bildet laut  Siegfried  Lamnek 
(2007) jedoch  nicht  die  Realität  ab.  Die  absolute  Einhaltung  aler  Normen  durch  ale 
Individuen findet in keiner Geselschaft stat. Da Normen aber Anspruchscharakter ha-
ben,  sol  die  Durchsetzung  der  Norm in  hohem  Masse  gewährleistet  werden. In  der 
Soziologie  werden  die Instanzen  und dahintersteckenden  Mechanismen,  die für  die 
Normeinhaltung sorgen, als Soziale Kontrole bezeichnet. Synonym dazu wird der Be-
grif der Sanktion verwendet. Sanktion kann im negativen wie im positiven Sinne ver-
wendet werden. Positiv meint, dass gewisse Sanktionen als Belohnung gelten können. 
In der Realität wird normkonformes Verhalten in der Regel belohnt, während normab-
weichendes durch die Instanzen der sozialen Kontrole sanktioniert wird (S.23).  
2.2  Begrifliches: Devianz, Kriminalität, Delinquenz 
Gemäss Klaus Kraimer (2012) ist der Begrif Devianz auf das lateinische Wort deviare 
zurückzuführen, was „Abweichen vom Üblichen“ bedeutet. Die Begrife abweichendes 
Verhalten und Devianz werden in der Fachliteratur weitgehend als Synonyme verwen-
det (S.18). In der vorliegenden Arbeit wird, wenn von Normabweichungen die Rede ist, 
abweichendes Verhalten verwendet. Als deviant gilt eine Person, die gegen die gesell-
schaftlich  anerkannten Werte- und  Normensysteme  verstösst (ebd.). Kriminalität geht 
nach Dietrich Oberwitler (2012) auf das italienische Wort crimen zurück, was Anklage, 
Vorwurf oder Verbrechen bedeutet. Dabei handelt es sich um einen juristischen Begrif, 
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der ein Verhalten beschreibt, das gegen die strafrechtliche Norm verstösst. Unter Kri-
minalität  wird im  altäglichen  Sprachgebrauch  die  Gesamtmenge  der  zur  Anzeige  ge-
brachten  Verstösse  gegen  diese  Strafgesetzesnorm  verstanden (S.773).  Der  Begrif 
der Delinquenz stammt laut Duden (ohne Datum) vom lateinischen Wort delinquens ab 
und  bedeutet,  das  erwartete  Verhalten  nicht  zu  erfülen.  Gemäss  Oberwitler (2012) 
handelt es sich um einen aus der Wissenschaft stammenden Begrif, der im Vergleich 
zum  Kriminalitätsbegrif  weiter  gefasst ist.  Delinquenz  meint  strafbare  und  nicht  straf-
bare Überschreitungen. Meist handelt es sich um leichtere Verstösse, wie sie für das 
Kindes- und  Jugendalter typisch  sind.  So  können  Schwierigkeiten im  Verhalten  oder 
Aggressivität darunter subsumiert werden (S.773). 
2.3  Arten von abweichendem Verhalten  
Lamnek (2007)  verweist  auf  eine  Füle  an  Definitionen  von  abweichendem  Verhalten 
(S.48). Er selbst schlägt folgende Definition vor: „Abweichendes Verhalten liegt immer 
dann vor, wenn sich aus dem Vergleich einer bestimmten Handlung mit einer korres-
pondierenden Verhaltensanforderung keine Übereinstimmung ergibt und für diese Dis-
krepanz  eine Bereitschaft  zu  negativen  Sanktionen  besteht“ (Lamnek,  2007,  S.57). 
Rüdiger  Peuckert (2010)  hat  eine  Definition abweichenden  Verhaltens  entworfen,  die 
ähnlich lautet: 
Mit  abweichendem  Verhalten (auch:  Devianz)  werden  Verhaltensweisen  be-
zeichnet, die gegen in einer Geselschaft oder in einer ihrer Teilstrukturen gelten-
den  sozialen  Normen  verstossen  und im  Fale  der  Entdeckung soziale  Reaktio-
nen hervorrufen, die darauf abzielen, die betrefende Person, die dieses Verhal-
ten zeigt, zu bestrafen, isolieren, behandeln oder zu bessern. (S.108) 
Beide Begrifsdefinitionen bieten eine gute Grundlage für die weiterführende Arbeit. Die 
Autorin  und  der  Autor  bevorzugen jedoch  die  Definition  von  Peuckert.  Dies  aus  dem 
Grund, da Peuckert die möglichen Sanktionen diferenzierter darlegt und nicht die Stra-
fintension im  Vordergrund  steht.  Pädagogische Interventionen  solen  eine  erzieheri-
sche Funktion haben und nicht auf Bestrafung ausgerichtet sein. 
Auch  Dolinger  und Raithel (2006) haben  sich  mit  dem  Begrif  der  Devianz  dife-
renziert auseinandergesetzt. Sie beschreiben vier Arten von Devianz. Die konven-
tionele Devianz bewegt sich an der Grenze von Konformität und Devianz. Die Abwei-
chungen sind jedoch unspektakulär und können auf Innovationsprozesse innerhalb der 
Geselschaft hinweisen (S.13) (z.B.  aufäliger  Kleiderstil  von  Jugendlichen).  Bei  der 
provozierenden Devianz handelt es sich um eine Form, die in der Regel auf Missbili-
gung  stösst,  ohne  dabei  per  se  kriminel  zu  sein.  Die  Normen,  die  bei  der  Unterlas-
sung/Übertretung verletzt  werden,  sind  geselschaftlich  alumfänglich  bekannt (ebd.) 
(z.B. Menschen nicht grüssen). Wie aus dem Begrif ablesbar, handelt es sich bei der 
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problematischen Devianz um Abweichung, die in grossem Masse als problematisch 
eingestuft wird. In der Folge werden Massnahmen ergrifen, um gegen sie anzukämp-
fen, sie zu regulieren  oder im besten  Fal  zu  beseitigen (Dolinger  &  Raithel,  2006, 
S.13). So könnte bei Jugendlichen sozialaufäliges Verhalten als problematische Devi-
anz  eingestuft  werden.  Obwohl  auch  die  Kriminalität  als  problematische  Devianz  gilt, 
wird  diese  als  eigenständige  Sonderform  von  problematischer  Devianz  eingestuft. 
Kriminalität gilt als objektive Normverletzung, da sie gegen die Rechtsnorm verstösst. 
So  gilt  ein  begangenes  und  strafrechtlich  verurteiltes  Gewaltdelikt  als Kriminalität 
(ebd.) (siehe Abbildung 1). 
Die  vorliegende  Arbeit  bezieht  sich auf  Jugendliche,  die  abweichendes  Verhalten in-
nerhalb  der  Schnitmenge von problematischer  Devianz  und  Kriminalität  zeigen.  Die 
Arten innerhalb dieses Bereichs entsprechen dem von Oberwitler verwendeten Delin-











Abbildung 1: Die vier Arten von Abweichung (leicht modifiziert nach Dolinger & Raithel, 2006, 
S.13). 
2.3.1 Jugendgewalt 
Gemäss  Rainer  Kilb (2009)  stelt  sich  das  Jugendalter  als  besonders  vulnerabel für 
Gewaltätigkeiten  dar (S.46).  Den besonderen  Herausforderungen  und  Entwicklungs-
prozessen im  Jugendalter  widmet  sich  Kapitel  3.1  dieser  Arbeit.  Jugendgewalt ist in 
ihrer  Entstehung  komplex  und meist  durch  diverse  Faktoren  bestimmt.  Jugendliche 
stehen in  dieser  Phase  verschiedenen  geselschaftlichen  Herausforderungen  gegen-
über. Auf persönlicher Ebene können bspw. persönliche Verunsicherung, das Erleben 
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Spannungszuständen und innerem Druck führen, die sich in der Folge als Ventil in ju-
gendlicher  Gewalt  entladen  können.  Oft  kommen  belastende familiäre  und  gesell-
schaftliche Verhältnisse hinzu, die jugendliche Gewalt erst zum Ausdruck bringen. Wei-
ter  gelten Persönlichkeitseigenschaften, persönliche  Moralvorstelungen,  die  Zugehö-
rigkeit zu gewissen Gruppen und die dahinterliegende Motivation als gewalthemmend 
bzw. -fördernd. Gewalt wird in dieser Phase zudem als legitimes Kommunikationsmitel 
angesehen und eingesetzt. Auch lässt sich feststelen, dass Jugendliche in dieser Le-
bensphase bei Gewaltanwendung noch nicht über die innerlichen Instanzen verfügen, 
die diese als moralisch ilegitim kategorisiert (Kilb, 2009, S.46). 
2.3.2 Jugendkriminalität als Normalität 
Wie zu Beginn in den einleitenden Worten beschrieben, lässt sich gesamtgeselschaft-
lich  eine  Tendenz  der  Skandalisierung in  Bezug  auf jugendliche Abweichung feststel-
len. Obwohl die Zahlen des BFS seit 2009 kontinuierlich auf einen Rückgang der Ge-
waltkriminalität sowie der deliktübergreifenden Jugendkriminalität im Algemeinen ver-
weisen, transportieren die mediale Berichterstatung – die vor alem schwere Fäle von 
Kriminalität aufgreift – und  der  damit  einhergehende  geselschaftliche  Diskurs  ein  an-
deres Bild von Jugendkriminalität. Die Tatsache, dass die Gewaltaten unter Jugendli-
chen innerhalb der letzten fünf Jahre um 44% zurückgegangen sind (siehe Tabele 1), 
findet im oben genannten Diskurs wenig Beachtung (BFS, 2015, S.1). 
 
Tabele 1: Jugendliche Gewaltstraftaten zwischen 2009 und 2014 (Quele: BFS, 2015) 
Mitels  Befragung  von  Jugendlichen,  so  Oberwitler (2012),  wird  ersichtlich,  dass  ab-
weichendes Verhalten im Jugendalter ubiquitär ist, d.h. in diesem Lebensabschnit e-
her die Norm als die Ausnahme darstelt. Untermauert wird diese Realität mit Zahlen: 
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Mit  14  Jahren  begehen  etwa  40  bis  50  Prozent der  Jugendlichen (aus  städtischem 
Raum) jährlich  mindestens  ein  strafbares  Delikt,  Schwarzfahren  und ilegale  Ko-
pien/Downloads  nicht  mitgerechnet.  Beim  Eintrit ins  Erwachsenenalter liegt  die  Zifer 
noch höher (S.790). Bei den in der Jugendphase begangenen Delikten handelt es sich 
in  der  Regel  um  Bagateldelikte wie z.B. das Rauchen von Marihuana. Dabei werden 
die kriminelen Handlungen meist aufgegeben, bevor Kontakt zu den formalen Kontrol-
linstanzen wie Polizei oder Justiz besteht (Dolinger & Schabdach, 2013, S.115-116). 
Obwohl  dieser  Fakt  Anlass  zu  Gelassenheit  bieten  könnte,  wird im  geselschaftlichen 
Diskurs  und  über  die  mediale  Berichterstatung  vor  alem  auf jene  5  Prozent  der Ju-
gendlichen  verwiesen,  die  aufgrund  der Intensivität  der  Delikte  besonders  aufalen 
(Oberwitler, 2012, S.792). Statistisch gesehen geht auf diese Jugendlichen die Mehr-
zahl der in der Kriminalstatistik erfassten Delikte zurück. Entgegen der weitverbreiteten 
Haltung, die repressive Massnahmen für (jugendliche) Straftäter fordert, wirken puniti-
ve Massnahmen statistisch kontraproduktiv. Förderlich auf den individuelen Krimi-
nalitätsverlauf – dies  bestätigen  empirische  Daten – wirken hingegen Interventio-
nen,  die Integrations- und  Partizipationschancen von  Jugendlichen in  der  Gesel-
schaft erhöhen (Dolinger & Schabdach, 2013, S.146-147). 
2.4  Klassische Theorien abweichenden Verhaltens 
Seit über hundert Jahren besteht laut Oberwitler (2012) das Bedürfnis, Kriminalität zu 
erfassen  und  zu  erklären;  Ziel ist  es  dabei, sie zu  verstehen  und zu beheben.  Ver-
schiedenste Wissenschaftsdisziplinen haben hierzu eine Füle an Literatur erbracht, die 
nur schwer zu überblicken ist. Wobei jede Disziplin unterschiedliche Fokusse und Per-
spektiven  auf  das  Phänomen hat (S.812).  Nachfolgend solen  einige  Theorien  nach 
dem  Raster  von  Makro-,  Meso- und  Mikroebene  ausgebreitet  und ihre  Grundannah-
men erklärt werden.  
2.4.1 Makrotheorien 
Sozialstrukturele Theorien – Anomie-Theorien 
Die Anomie-Theorien führen abweichendes Verhalten auf makrostrukturele Phänome-
ne  zurück. Im  Fokus  steht  die Frage,  wie  soziale Integration in  eine  sich  wandelnde 
und  unter  Umständen anomische,  d.h. regelose  Geselschaft  gelingen  kann.  Dieser 
Wandel kann bei Individuen zu Verunsicherung und Orientierungsschwierigkeiten füh-
ren,  was  die Integration  erschwert  und zu  Abweichung führen  kann (Dolinger  & 
Schabdach, 2013, S.66). 
Die  Ausführungen  beziehen  sich nun auf  Emile  Durkheim,  der in  seiner  Theorie  auf 
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das  Konzept  der  Arbeitsteilung einging. In  einer  Geselschaft  mit  hoher  Arbeitsteilung 
existieren  unterschiedliche  Berufe  mit  unterschiedlichen  Zuständigkeiten  nebeneinan-
der, und der Arbeitsprozess wird in verschiedene Schrite unterteilt. Diese Art von Ar-
beitsteilung findet in  kapitalistisch-individualistisch  geprägten,  modernen  Geselschaf-
ten stat; Geselschaften mit einem hohen Mass an Arbeitsteilung sind stark aufeinan-
der angewiesen und voneinander abhängig, Spezialisierungen finden stat (organische 
Solidarität) (Lamnek,  2007,  S.111-112). In  Geselschaften  mit  geringer  Arbeitsteilung 
sind  die Individuen  hingegen in  mehr  oder  weniger  geschlossenen  Systemen  organi-
siert.  So  agierten  Familien in  der  vorkapitalistischen  Zeit relativ  autark – bspw.  als 
selbstversorgende  Systeme.  Auf  geselschaftlicher  Ebene  war  man jedoch  durch  ge-
meinsame religiöse  und traditionele Wert- und  Normvorstelungen  miteinander  ver-
bunden (mechanische Solidarität). In modernen Geselschaften wird das Individuum in 
seiner  Einzigartigkeit  hervorgehoben – durch  Spezialisierung,  Diferenzierung  etc. – 
und das Bewusstsein für das Kolektiv, die Solidarität zu Anderen wird geschwächt, die 
organische  Solidarität  geht  verloren  und  es  herrscht  Anomie.  Anomie  bedeutet in 
Durkheims Ausführungen, dass es gesamtgeselschaftlich an Verbindlichkeiten, Erwar-
tungen und Regeln fehlt, die das Miteinander steuern (ebd.). 
Etikettierungsansätze 
Nach  Dolinger  und  Schabdach (2013) rückten  die  ätiologisch1 begründeten  Theorien 
seit den 1960er-Jahren in den Fokus der Kritik (S.70). Etiketierungsansätze hingegen 
suchen  nicht  nach  den  Ursachen für  abweichendes Verhalten,  sondern  verstehen  es 
als  Zuschreibungsprozess, in  dem  Verhaltensweisen  und  Atribute  von  der  Gesell-
schaft und ihren Instanzen als abweichend definiert werden. Abweichungen werden so 
nicht primär mit dem Fokus auf das Individuum betrachtet (Lamnek, 2007, S.223). 
Das theoretische Konzept der sekundären Devianz von Edwin Lemert baut auf Frank 
Tannenbaums Konzept der primären Devianz auf. Von Tannenbaum stammt die vielzi-
tierte  Aussage: „The  young  delinquent  becomes  bad,  because  he is  defined as  bad“ 
(Tannenbaum, 1938; zit. in Dolinger & Raithel, 2006, S.76-78). Die Instanzen der so-
zialen Kontrole sind massgeblich an diesem Prozess beteiligt. Durch sie wird gewähr-
leistet, dass Normen eingehalten und entsprechend sanktioniert werden – die Etiketie-
rung  wird  so rechtmässig  besiegelt.  Lemert  erweitert  den  Begrif  und  nimmt  eine  Un-
terscheidung in primäre und sekundäre Devianz vor. Er geht davon aus, dass abwei-
chendes  Verhalten in  einem  gewissen  Ausmass  als „normal“  gilt.  Die  meisten  Men-
schen verhalten sich nicht in alen Lebensbereichen konform. Bei Individuen, die wie-
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Die ätiologischen Theorien beschäftigen sich mit den Ursachen, die zu Kriminalität führen. Dabei bezieht 
sich  der  Analysefokus  primär  auf  die  unmitelbare  mikrosoziale  Lebensumwelt  von  Jugendlichen (v.a. 
Familie und Peer-Gruppe) (Dolinger & Schabdach, 2013, S.55). 
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derkehrend und kontinuierlich als abweichend definiert werden, liegt der Ursprung die-
ses  Verhaltens  nicht in  der  Person  selbst,  sondern ist  Folge  der  geselschaftlichen 
Stigmatisierungs- und Ausgrenzungsmechanismen: Dadurch dass eine Person gehäuft 
als  abweichend  bezeichnet  wird,  akzeptiert  sie  sich in  der  Folge  selbst  als  Abweich-
ler/in. Abweichendes Verhalten wird somit Teil ihrer Identität und sie verhält sich erwar-
tungsgemäss (sekundäre Devianz) (Lemert, 1951; zit. in Lamnek, 2007, S.225-227). 
2.4.2 Mesotheorien 
Subkulturansatz 
Lothar  Böhnisch (2010)  verortet  die  Entstehung  der Subkulturtheorien in  den  1930er 
Jahren im Umfeld der Chicagoer Schule (S.50). Laut Dolinger und Raithel (2006) defi-
niert  sich  eine  Subkultur  über  eine  geschlossene  Gruppe innerhalb  der  bestehenden 
Geselschaft.  Die  nebeneinander  existierenden  Subkulturen  unterscheiden  sich  dabei 
durch ihre  Werte,  Normen,  Verhaltensweisen  usw.  von  der  geselschaftlich  dominie-
renden, normsetzenden Kultur (oft Mitelschicht) (S.85).  
Albert K. Cohens Theorie beruht auf Beobachtungen delinquenter Jugendlicher. Resul-
tierend  aus  den  Observationen  entwickelte  Cohen  die  Theorie,  dass  Subkulturen  als 
kolektive  Reaktionen  auf  Chancenungleichheit innerhalb  der  Geselschaft entstehen. 
Dabei  verbünden  sich  Jugendliche  der  Unterschicht  zu  Subgruppen  und  setzen  sich 
der  Mitelschicht  und  deren  Normen  abweichend  entgegen.  Abweichung ist  das  Pro-
dukt,  das  aus  der  Deprivation jugendlicher  Unterschichtsangehöriger  und  dem  wahr-
genommenen  demokratischen  Prinzip resultiert.  Dieses  Prinzip  verpflichtet  vorder-
gründig,  alen  Menschen  die  gleichen  Chancen  und  Partizipationsmöglichkeiten  zu 
gewähren; da dies faktisch nicht der Fal ist, reagieren jugendliche Unterschichtsange-
hörige in  der  Folge  mit  Unzufriedenheit  und  Frustration.  Die  Bildung  von  Subkulturen 
dient  somit  der  kolektiven  Bewältigungsstrategie  eines  gemeinsamen  Problems (Co-
hen,  1957; zit. in  Dolinger  &  Raithel,  2006,  S.87-88).  Mitglieder einer  abweichenden 
Jugendclique verletzen die Normen und Werte der Mehrheitsgeselschaft bewusst, da 
sie von der normsetzenden Instanz verboten werden. Kriminalität ist somit kein Mitel 
zur instrumentelen  Zweckerreichung,  sondern  um  die  Mitelschichtsnormen  zu  miss-
achten und verletzen. Durch den Anschluss an eine Subkultur wird den Mitgliedern u.a. 
Status  verliehen,  den  sie  sonst  nicht  erreichen  können.  Schuldgefühle  werden  durch 
Gruppennormen, die abweichendes Verhalten gutheissen, als Bezugsgrösse herange-
zogen und so relativiert (ebd.).  
Bindungs- und Selbstkontroltheorien 
Nach  Dolinger  und  Schabdach (2013)  gehen  die  Bindungs- und  Kontroltheorien  da-
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von aus, dass abweichendes Verhalten eine Folge von schlecht ausgeprägten Bindun-
gen einer Person an die Geselschaft ist. Unter Bindung zur Geselschaft wird in erster 
Linie  die  Beziehung  zur  näheren  Umwelt  wie  bspw.  Familie,  Freunde  und  Verwandte 
beschrieben (S.58). Gemäss Wolfgang Stely und Jürgen Thomas (2005) sind darunter 
nicht nur  die interpersonelen  Beziehungen  zu  verstehen:  So  kann  das  Nachgehen 
einer geregelten Arbeitstätigkeit oder die Teilnahme an Vereinsaktivitäten als Bindung 
an die Umwelt verstanden werden (S.56). 
Der  amerikanische  Soziologe  und  Kriminologe  Travis  Hirschi entwickelte  die  soge-
nannte Theorie  der  sozialen  Bindungen. Mit  dieser  nimmt  Hirschi in  der  Theorieland-
schaft einen neuen Blickwinkel ein: Er fragt nicht nach den ätiologischen Ursachen von 
Abweichung, sondern geht in seinen Ausführungen darauf ein, wie ihr entgegengewirkt 
werden kann (Hirschi, 1969; zit. in Klaus Mayer, 2009, S.11). Laut Stely und Thomas 
(2005) hat Hirschi diesbezüglich  vier  Elemente  definiert,  die  Jugendliche  stärken  und 
sie in die Geselschaft einbinden. Er nennt atachment, commitment, involvement und 
belief als zentrale Faktoren, die abweichendes Verhalten verhindern können (S.57).  
• Atachment bezeichnet die emotionale Bindung an die Eltern, Schule und die 
Peer-Gruppe. Dabei ist die Schule die Hauptinstanz, die soziale Kontakte för-
dert. Die emotionale Bindung an die beschriebenen Akteure ist der efektivste 
Schutzfaktor, um Abweichung zu verhindern (Helmut Janssen, 1997, S.87). 
• Mit  commitment  wird  die  Übereinstimmung  der  Lebensführung  eines  Men-
schen mit den konventionelen Zielen einer Geselschaft verstanden. So könn-
te bspw. die Ehe, beruflicher Erfolg oder auf finanzieler Sicherheit beruhende 
Ziele unter commitment subsumiert werden (ebd.). 
• Unter involvement wird die zeitliche und gemeinschaftliche Einbindung in ver-
schiedene Aktivitäten verstanden. So können z.B. das Nachgehen einer gere-
gelten Arbeit oder die Beteiligung in einem Verein als Involviert-sein beschrie-
ben werden (Stely & Thomas, 2005, S.57). 
• Belief bezieht sich auf den Glauben an die Gültigkeit der algemein akzeptier-
ten  Wert- und  Normorientierungen  der  Geselschaft. Die  Theorie geht  davon 
aus, dass ein Individuum konformes Verhalten an den Tag legt, wenn sich die 
eigenen  Wert- und  Normvorstelungen  mit jenen  der  Geselschaft  decken 
(ebd.). 
Umso stärker die jeweiligen Bindungen ausfalen, umso wahrscheinlicher zeigt ein In-
dividuum  konformes  Verhalten.  Dabei  sind  ale  Elemente  eng  miteinander  verwoben: 
Die Schwächung  eines  Elementes führt in logischer  Folge  auch  zur  Schwächung  der 
anderen (ebd.). 
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Abbildung 2: Die vier Bindungen (leicht modifiziert nach KrimTheo, ohne Datum). 
Aufbauend auf Hirschis Konzept der sozialen Bindungen entwickelten Michael R. Gotf-
redson und Hirschi selbst die General Theory of Crime (GTOC). Die GTOC sieht Kri-
minalität als Handlung, die eine unmitelbare Bedürfnisbefriedigung anstrebt; kriminele 
Menschen sind von Eigeninteresse getrieben und können sich nicht kontrolieren (Gott-
fredson & Hirschi, 1990; zit. in Dolinger & Schabdach, 2013, S.59). Sich normkonform 
verhaltende Personen verfügen demnach über stärkere Kontrolmechanismen (Selbst-
kontrole) als Menschen, die sich abweichend verhalten. Hohe Selbstkontrole ist ferner 
ein Produkt aus Erziehung und genetischer Disposition; bei genetischen Dispositionen, 
die  auf  geringe  Selbstkontrole  hinweisen,  kann  durch  einen  kontrolierenden  Erzie-
hungsstil Einfluss genommen werden. Dies geschieht bestenfals in frühen Kindesjah-
ren, da die Veranlagung in höherem Alter schwerer zu beeinflussen ist (Lamnek, 2008, 
S.115-120). Auf den Aspekt der Selbstkontrole wird in Kapitel 2.6 erneut eingegangen. 
2.4.3 Mikrotheorien 
Lerntheoretische Ansätze 
Ausgangslage der lerntheoretischen Ansätze bietet die Annahme, dass konformes wie 
abweichendes  Verhalten in Interaktionen mit  anderen  Personen  erlernt  wird.  Laut 
Dolinger  und  Schabdach (2013)  zielen  sie  darauf  ab,  welche  Erfahrungen  ein Indivi-
duum in seinem Leben macht und wie es diese bewertet (S.56).  
Die Grundzüge der Lerntheorien beziehen sich auf den US-amerikanischen Soziologen 
Edwin H. Sutherland. Der Begrif der diferenzielen Kontakte bezieht sich auf die An-
nahme, dass Personen mit unterschiedlich gesinnten Individuen Kontakte pflegen: mit 
solchen, die abweichende Verhaltensweisen zeigen, und mit solchen, die sich konform 
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Anderer  beobachtet,  miterlebt  und  subjektiv  als  positiv  bewertet, ist  die  Wahrschein-
lichkeit  hoch,  dass  diese  Person ähnliche Verhaltensweisen  erlernt  und  ausführt 
(Dolinger  &  Schabdach,  2013,  S.56).  Die Intensität in  Bezug  auf  Zeit  und  Häufigkeit 
sowie das Alter, in dem das Individuum in Kontakt mit abweichendem Verhalten bzw. 
konformem Verhalten kommt, sind ebenfals Faktoren, die Verhalten und Einstelungen 
nachhaltig beeinflussen (Dolinger & Raithel, 2006, S.53). Für den Lernprozess abwei-
chenden Verhaltens spielen laut Dolinger und Raithel (2006) auch persönliche Fakto-
ren  wie  biografische  Ereignisse,  Persönlichkeitsfaktoren  wie subjektive  Bewertungs-
schemata  und individuele  Handlungskompetenzen  eine  entscheidende  Role (S.45). 
Nach  Dolinger  und  Schabdach (2013)  wiederum  können  alternative  Personen  und 
Erfahrungen  neue  Lernerfahrungen  generieren:  Erlerntes  abweichendes  Verhalten 
kann  so  bspw.  durch  Kontakte  mit  Personen,  die  konforme  Verhaltensweisen  zeigen, 
revidiert werden (S.56). 
2.5  Neuere Theoriepositionen 
Gemäss  Oberwitler (2012) ist  den neueren  Theoriepositionen  gemein,  dass  sie  die 
individuelen  Handlungsentscheidungen,  die  ein Individuum in  einer  Situation trift, in 
den Fokus stelen. Kriminalität ist somit eine wilentliche Entscheidung, für die sich eine 
Person in  konkreten  Situationen  bewusst  entscheidet – unabhängig  von  den  erfahre-
nen Sozialisationsbedingungen und Umwelteinflüssen (S.820). 
Rational-Choice-Theorie  
Im folgenden  Abschnit  wird  auf  die  Rational-Choice-Theorie (RCT)  eingegangen,  die 
laut Dolinger und Schabdach (2013) in den letzten Jahren auf Resonanz gestossen ist 
(S.90). Ihre  Wurzeln  beziehen  sich  auf  die  Grundsätze  der  Aufklärung,  wie  Lamnek 
(2007) schreibt; Menschen sind von Natur aus frei, untereinander gleichwertig und rati-
onale Wesen. Darauf beruhend können Individuen frei und vernunftgemäss handeln – 
abweichendes  Verhalten  ergibt  sich  somit  aus rationalen, freien  Entscheidungen 
(S.65).  Ob  sich  ein  Mensch  abweichend  verhält  oder  nicht,  hängt  nach  Dolinger  und 
Schabdach (2013)  eng mit  den  situativen  Begebenheiten zusammen.  Gemäss  RCT 
lässt  sich  der  Mensch in  seinen  Handlungen  davon leiten,  ob  er  einen  Mehrwert  an 
Nutzen herausholt (S.90).  Die klassische  Kriminologie forderte  aufgrund  dieser  An-
nahmen,  dass  Sanktionen  nicht  strafenden  oder  sühnenden  Charakter  aufweisen, 
sondern der Tat und dem damit verbundenen Schaden angemessen sein sowie Rück-
fäle vorbeugen und präventiv wirken solten. Da eine Tat rational und tendenziel be-
rechnend geschieht, sol dieser mit rationalen Massstäben begegnet werden (ebd.). 
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Integrative Theorieansätze 
Da die monokausalen Ansätze in ihren Erklärungen mit Begrenzungen und Problemen 
zu tun haben, sind in den letzten Jahren integrative Erklärungsansätze zu Abweichung 
und  Kriminalität in  den  Fokus  der  Fachöfentlichkeit  geraten.  Der  Begrif integrativ 
meint  die  Verbindung  von  Disziplinen,  vor  alem  der  Soziologie  und  Psychologie.  Zu-
dem  verbinden integrative  Ansätze  die  verschiedenen  Ebenen,  auf  denen Individuen 
agieren:  Mikro-,  Meso- und Makroebene (Oberwitler,  2012,  S.827).  Den  klassischen 
Theorieansätzen ist gemein, dass ihre Erklärungen nur auf einer der drei Ebenen an-
gesiedelt sind; im Gegensatz dazu ist abweichendes Verhalten laut integrativen Ansät-
zen nicht monokausal erklärbar, sondern entsteht aus einer Wechselwirkung von Indi-
viduum und Umwelt. Gemein ist den integrativen Ansätzen zudem, dass sie von einem 
sinnhaft agierenden Individuum ausgehen (ebd.). 
Im folgenden  Unterkapitel  sol  mit  der  Situational  Action  Theory (SAT)  ein  moderner 
integrativer Ansatz zu  abweichendem  Verhalten vertieft dargelegt werden. Es handelt 
sich um eine Theorie, die als relevant für die kriminologische Theoriediskussion ange-
sehen wird und viele Aspekte der beschriebenen Theorien vereint, dabei aber beson-
deren Fokus auf den Einfluss individueler und kolektiver Moral legt.  
2.6  Situational Action Theory (SAT) 
Per-Olof H. Wikström (2015) bezeichnet seine SAT als eine dynamische Theorie, die 
zu erklären versucht, weshalb Menschen Straftaten begehen und/oder Regeln brechen 
– eine klassische Kriminalitätstheorie also –, die aber auch als algemeine Handlungs-
theorie  angewandt  werden  kann.  Die  Theorie  baut  auf  der  Annahme  auf,  dass  Men-
schen in bestimmten Situationen verschiedene Handlungsalternativen besitzen, deren 
Auswahl durch einen Wahrnehmungs-Entscheidungs-Prozess bestimmt wird (S.177). 
Situation und situativer Mechanismus 
Wikström (2015) geht davon aus, dass Menschen grundsätzlich „Ursache ihrer Hand-
lungen“  sind: Individuen  nehmen in  Situationen  verschiedene  Handlungsalternativen 
wahr,  sie entscheiden  sich für  eine  Möglichkeit  und  handeln  gemäss  dieser.  Beein-
flusst wird dieser Prozess durch Situationen, die laut der SAT als eine Wechselwirkung 
zwischen der Umwelt – dem Seting – und der darin handelnden Person beschrieben 
wird. Das Seting mobilisiert die Bereitschaft, bestimmte Handlungen auszuführen – die 
Eigenschaften  dieses Setings  wiederum  werden  erst  durch  die individuelen  Neigun-
gen (Moral, Selbstkontrole) der darin aktiven Person bedeutsam. Dieser Hergang zwi-
schen Mensch und Umwelt wird auch als situativer Mechanismus tituliert und ruft den 
erwähnten  Wahrnehmungs-Entscheidungs-Prozess (Wahrnehmung – Entscheidung – 
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Handlung) hervor (S.179). Eine Erläuterung dieses Prozesses findet weiter unten stat. 
Abweichendes Verhalten als moralische Handlung 
Aus der Perspektive der SAT kommt der persönlichen Moral eine zentrale Bedeutung 
zu. Handlungen sind in Wikströms Verständnis immer moralische Handlungen, die auf 
den  moralischen  Regeln,  Werten  und  Gefühlen  einer  Person  basieren (Wikström, 
2015, S.180). Marie Veter, Mario Bachmann und Frank Neubacher (2013) unterschei-
den zwischen  den  persönlichen moralischen  Regeln und  den moralischen  Gefühlen. 
Moralische  Regeln  zielen  auf  die  kognitive  Ebene  ab, im  Sinne  einer  Bewertung  der 
wahrgenommenen Welt, und unterteilen in gutes und schlechtes Handeln. Moralische 
Gefühle  hingegen  beziehen  sich  auf  eine  emotionale  Ebene;  sie  umfassen  bspw. 
Schuld- und  Schamgefühle,  die  beeinflussen,  welche  Gewichtung  eine  Person  norm-
konformem  Verhalten  schenkt  und  wie intensiv  persönliche  Moralvorstelungen  nach 
aussen  gelebt  werden (S.82).  Wikström (2015)  unterstreicht,  dass  aus  seiner  Sicht 
dieselben Prozesse wirken, wenn eine Person Regeln oder bestimmte moralische Re-
geln bricht bzw. einhält (S.180), dass also Handlungen gewissen basalen Rahmenbe-
dingungen folgen, sich die Situationen aber durch die persönliche Neigung einer Per-
son, die Eigenschaften ihrer Umwelt sowie deren Ursachen unterscheiden können.  
Kriminele Neigung und kriminele Expositionen 
Betrachtet  man in diesem  Prozess  die  Perspektive  der  Person,  so führt  Wikström 
(2015)  die  kriminele  Neigung ins  Feld.  Neben  den  persönlichen  Moralvorstelungen 
besteht ein zweiter Aspekt dieser kriminelen Neigung darin, dem externen Druck des 
Umfeldes zu widerstehen, gegen die eigene Moral zu verstossen – also: Selbstkontrol-
le  auszuüben.  Diese  Selbstkontrole ist jedoch  nur  von  Relevanz,  wenn  eine  Person 
abweichendes  Verhalten  aufgrund ihrer individuelen  Moral  überhaupt  als  Alternative 
betrachtet.  Dabei  stelt  Wikström  zwei  Thesen  auf:  1.)  Eine  Person  verletzt  weniger 
Regeln, je  stärker ihre  persönlichen  Moralvorstelungen  mit  den  gesetzlichen  Verhal-
tensregeln  harmonieren.  2.)  Eine  Person  handelt  weniger  wahrscheinlich  entgegen 
eigenen Moralvorstelungen, je ausgeprägter die Fähigkeit zur Selbstkontrole ist. Ent-
sprechend betont Wikström die Wichtigkeit moralischer Erziehung und kognitiver För-
derung als präventives Mitel für abweichendes Verhalten (S.180). 
Unter  einer  kriminelen  Exposition  versteht  Wikström (2015)  das  Aufeinandertrefen 
von persönlichen kriminelen Neigungen und kriminogenen Faktoren des Setings. Set-
tings  varieren in ihren  Ausprägungen  kriminogener  Eigenschaften  stark;  diese  Krimi-
nogenität  wird  massgebend  davon  definiert,  wie  stark  normabweichende  moralische 
Regeln in diesem Seting dominieren und wie stark algemeingültige moralische Regeln 
	   20	   	  	   	   	   	   	  
durch  bspw.  Überwachung  und  Sanktion  durchgesetzt  werden.  Was  bedeutet,  dass 
Kriminalität  mit  erhöhter  Wahrscheinlichkeit  auftrit,  wenn  Menschen in  Setings  ver-
kehren, die ihrer kriminelen Neigung entsprechen (S.180-181). 
Der Wahrnehmungs-Entscheidungs-Prozess, oder: das situative Model der SAT 
Wie  eingangs  angeführt,  besteht im situativen  Model – oder  dem  Wahrnehmungs-
Entscheidungs-Prozess – das zentrale Postulat der SAT. Abbildung 3 sol als schema-
tische Veranschaulichung des Ablaufs dienen. 
Abbildung 3: Der Wahrnehmungs-Entscheidungsprozess, oder: das situative Model der SAT 
(eigene Darstelung auf der Basis von Wikström, 2015, S.181). 
Den Trigger für den Handlungsprozess benennt Wikström (2015) als Motivation. Diese 
Motivation verursacht eine Handlung mit, ist aber nicht aleiniger Faktor für deren Er-
klärung; vielmehr kann sie als Wegweiser fungieren, welche Handlungsalternative eine 
Person wahrnimmt. Laut SAT bestehen zwei mögliche Arten der Motivation in der Ver-
suchung und  der Provokation.  Die  Versuchung  bezieht  sich  auf  einen intrinsischen 
Auslöser und beschreibt eine vereinbarte Verpflichtung gegenüber Anderen (bspw. der 
Peer-Gruppe)  oder  einen  persönlichen  Wunsch bzw.  ein  Bedürfnis, für  das die  Gele-
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sozialen  Umweltbedingungen  eines Individuums (S.181). Im  Gegensatz  zur  Versu-
chung  bezeichnet  die  Provokation laut  Wikström (2015)  einen  extrinsischen  Anlass, 
der eine Handlung initiert. Dies entsteht z.B., wenn ein Mensch mit einem ungewolten 
Ereignis konfrontiert wird, das Wut oder Gereiztheit evoziert (S.181). 
Der  nächste  Schrit ist  derjenige  der individuelen  Wahrnehmung  und  Bewertung  der 
auslösenden Motivation. An diesem Punkt greift eine Person laut Wikström (2015) auf 
ihre  persönlichen  moralischen  Vorstelungen  zurück,  orientiert  sich  aber  auch  an  den 
(wahrgenommenen)  moralischen Regeln der  näheren  Umwelt.  Diese  moralische 
Wechselwirkung  zwischen Individuum  und  Umwelt  betitelt  Wikström  als moralischen 
Filter. Aus Sicht der SAT liegt hier der entscheidende Faktor: Abweichendes Verhalten 
entsteht dann, wenn eine Person dieses als (moralisch vertretbare) Option beurteilt. Ist 
dies nicht der Fal, entstehen laut der SAT keine Normabweichungen (S.182). 
Ist Abweichung Teil des Handlungsrepertoires, so geschieht der Entschluss entweder 
gewohnheitsmässig (habituele  Entscheidung)  oder  überlegt/durchdacht (rational-
reflektierte  Entscheidung).  Eine  habituele  Entscheidung  basiert laut  Wikström (2015) 
auf  gemachten  Erfahrungen in  der  Vergangenheit;  ein  Mensch  handelt  dann (unbe-
wusst) aus Gewohnheit, weil ihm bspw. eine Situation vertraut erscheint. Eine solche 
Gewohnheit trit ferner mit erhöhter Wahrscheinlichkeit auf, wenn persönliche und um-
weltbedingte  Moralvorstelungen  korrespondieren (S.181-183).  Bei  einer rational-
reflektierten Entscheidung werden hingegen die Konsequenzen des eigenen Handelns 
abgewogen  und  moralischen Verhaltensregeln  gegenübergestelt,  auf  Basis  dessen 
ein Urteil gefält wird (Veter et al., 2013, S.81). Obwohl an diesem Punkt die Rationali-
tät  Paralelen  zur  Rational-Choice-Theorie  zulässt,  distanziert  sich  die  SAT insofern 
von  diesem  Ansatz,  als  dass  sie  nicht  den  Eigennutzen  als  den  zentralen  Faktor für 
den  Handlungsbeschluss  anführt,  sondern  dessen  moralische  Bewertung.  Die  SAT 
geht  vom  Menschenbild  aus,  dass Individuen  grundsätzlich  normkonform  und  nach 
algemeingültigen  moralischen  Regeln  handeln  und  nicht  primär  von  eigenen  Bedürf-
nissen und Wünschen getrieben sind (Wikström, 2015, S.181-182). 
Ob also abweichendes Verhalten als rational-reflektierte Handlung volzogen wird, re-
sultiert aus der Beurteilung zukünftiger Konsequenzen. Hier treten im situativen Model 
zwei Kontrolmechanismen auf: die Selbstkontrole (innere Kontrole) und die Abschre-
ckung (äussere Kontrole). Die Selbstkontrole ist gemäss Veter et al. (2013) erforder-
lich,  wenn  eine  Person  aufgrund ihrer  moralischen  Einstelungen  abweichendes  Ver-
halten als eine Option beurteilt (S.82). Selbstkontrole dient einem Individuum also, so 
Wikström (2015),  getreu  den  eigenen  moralischen  Vorstelungen  zu  handeln (S.183). 
In  Bezug  auf  die  Abschreckung  beschreiben  Veter  et  al. (2013),  dass  sie  verwendet 
werden  kann,  um  zu  bewirken,  dass Menschen  nach  den  moralischen/gesetzlichen 
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Regeln der Geselschaft handeln. Eine Wirkung wird aber nur entfaltet, wenn eine Per-
son  eine  abweichende  Handlung  befürwortet,  die  moralischen  Regeln  des  Setings 
diese jedoch  nicht (S.84).  Mit  Kontrol- oder  Abschreckungsinstanzen  meint  die  SAT 
nicht nur den Staat (Polizei, Gerichte), sondern auch Familie, Mitarbeitende oder enge 
Vertraute,  denen  sie  unter  Umständen  gar  höheren  Abschreckungswert  zuspricht 
(Wikström, 2015, S.183-184). 
2.7  Exkurs: Moral und aggressives Verhalten 
Gasser (2010) nennt eine Reihe von Forschungen, die mit moralpsychologischen Zu-
gängen abweichendes und aggressives Verhalten untersuchten. Algemein resultierte, 
dass Jugendliche, die sich abweichend verhalten, auf tieferen Stufen der Moralentwick-
lung (vgl.  Kap.  3.3.3)  einzuordnen sind  als  solche,  die  sich  normkonform  verhalten; 
auch  beschrieben  Studien,  dass  abweichende  Jugendliche  moralische  Urteile  durch 
kognitive  Verzerrungen  und  Denkfehler (z.B.  Dehumanisierung  des  Opfers,  externali-
sierende  Schuldzuweisungen)  dekonstruieren  und  so  eine  gewisse  Distanz  zur  Tat 
schafen. Zudem konnte  belegt  werden,  dass  moralische  Kognitionen kein  aleiniger 
Gradmesser für aggressives Verhalten sind:  Ein Teil der Kinder/Jugendlichen, die ag-
gressives Verhalten  zeigen,  besitzen  ausgereifte  soziale Kompetenzen  und  verfügen 
über ein  hohes  moralisches  Regelwissen. Gasser schlussfolgert  daraus,  dass  morali-
sche  Urteile als  Erklärungsansatz zu  kurz  greifen – und  verweist  auf  den  Begrif  der 
moralischen  Motivation (S.147-148).  Er beschreibt sie als  die Integration  von  morali-
schem Wissen in entsprechend motivierte Handlungen. Täter/innen wiesen trotz kogni-
tiver  Ebenbürtigkeit  mit prosozialen  Kindern  ein  Defizit in  der  moralischen  Motivation 
auf. Dies inkludiert auch, dass aggressive Kinder und Jugendliche einer Regelübertre-
tung weniger moralische Emotionen zuschreiben als prosoziale (Gasser, 2010, S.151-
154) (z.B. Scham- oder Schuldgefühle). Diese Ergebnisse liefern wertvole Hinweise in 
Bezug auf den belegbaren Einfluss moralischer Dispositionen auf abweichendes Ver-
halten. 
2.8  Zwischenfazit 
Dieses Kapitel ging der Beantwortung der ersten handlungsleitenden Teilfragestelung 
der  Arbeit  nach.  Für  eine  kontextuele  Annäherung  an  das  abweichende  Verhalten 
wurden zunächst Werte und Normen beschrieben, die sich in individuelen Handlungs-
zielen  wie  auch  geselschaftlichen  Normierungen (soziale  Normen,  Rechtsnormen) 
äussern. Im Anschluss fand eine definitorische Auslegung des abweichenden Verhal-
tens sowie verwandter Begrife wie Devianz, Delinquenz und Kriminalität stat. Abwei-
chendes  Verhalten – und  synonym  Devianz – wurde  als  Verhaltensweise festgelegt, 
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die  gegen  geselschaftlich festgelegte  Normen  verstösst  und  eine  soziale  Reaktion 
(Sanktion, Massnahme) provoziert. Unterschieden werden vier Arten von Abweichung 
(konventionel, provozierend, problematisch, kriminel). 
Nach  einer  Erörterung  über  Jugendgewalt,  die  aufzeigte,  dass  massenmediale  Skan-
dalisierungen über  eine  gewaltätige  und  verrohte  Jugend  nicht  den  Statistiken  ent-
sprechen  und  abweichendes  Verhalten  bis  zu  einem  gewissen  Punkt  dieser  Lebens-
phase  zugehörig ist, folgte  eine  Hinführung  zu  klassischen  Theorien  abweichenden 
Verhaltens. Exemplarisch können hier genannt werden: die Anomie-Theorie, die Sub-
kulturtheorie, die Theorie der vier Bindungen oder die Theorie der diferentielen Kon-
takte. 
Im  Anschluss  wurde  auf  neuere  Theoriepositionen  eingegangen,  wobei  vor  alem  die 
Situational Action Theory im Scheinwerferlicht stand. Wie die Auseinandersetzung mit 
Wikströms Theorie aufgezeigt hat, hängt abweichendes Verhalten nach moderner Auf-
fassung mit mannigfaltigen Faktoren und Ursachen zusammen – eine algemeingültige, 
universele Erklärung scheint in naher Zukunft unwahrscheinlich. Ein Erklärungsaspekt, 
der oftmals ein Schatendasein fristet, ist der zentrale Faktor in Wikströms Ansatz: die 
individuele  Moral  eines  Menschen.  Aufgrund  dieser  Wissenslücke  sowie  der  zuge-
schriebenen  Signifikanz  sol  diese  Thematik im  weiteren  Verlauf  der  Arbeit  aufgegrif-
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3  Die moralische Entwicklung im Jugendalter 
Nach  der  Vertiefung  der  SAT im letzten  Kapitel wird  nun  auf  einen  Teilaspekt  dieses 
modernen  Erklärungsansatzes für  abweichendes  Verhalten – die  Moral – eingegan-
gen. Dafür sol in einem ersten Schrit das Jugendalter als Lebensphase skizziert wer-
den,  um  die  moralische  Entwicklung  kontextuel  einzubeten.  Darauf  wird  der  Begrif 
der Moral thematisiert, wobei neben einer Übersicht über klassische Ansätze vor alem 
die Entwicklungstheorien von Jean Piaget, Lawrence Kohlberg und Robert Selman ins 
Zentrum rücken. Im Anschluss findet eine kritische Diskussion dieser Ansätze stat, in 
der aktuele Modele kontrastierend eingebracht und verglichen werden. 
3.1  Die Lebensphase Jugend 
Betrachtet  man  die  Fachliteratur  zur  Lebensphase  Jugend,  so  wird  augenfälig,  dass 
die wissenschaftlichen Definitionen „der Jugendlichen“ teilweise weit auseinanderklaf-
fen und die Antworten, wie die Jugendfrage erklärt werden kann, keinem einheitlichen 
Kanon  entsprechen.  So  entstehen je  nach forschungsgeleitetem  Blickwinkel  unter-
schiedliche Aufassungen eines Phänomens, das erst durch geselschafts- und sozial-
politische Veränderungen im späten 19. und 20. Jahrhundert (z.B. Alterung der Gesell-
schaft) als eigenständige Lebensphase zwischen der Kindheit und dem Erwachsenen-
alter ausdiferenziert wurde (Rolf Oerter & Eva Dreher, 2008, S.271). Das Ziel dieses 
Abschnites besteht darin, ausgewählte Eckpunkte dieser Lebensphase zu benennen, 
ehe  die  wesentlichen  Entwicklungsaufgaben  sowie  die  Sozialisationsinstanzen  ge-
schildert werden, die Einfluss auf die individuele Entwicklung nehmen (können). 
3.1.1 Eine heterogene Lebensphase 
In der Kinderrechtskonvention der UNO (UKRK), die in der Schweiz am 26. März 1997 
in Kraft getreten ist, wird die Jugend nicht vom Kindheitsalter separiert und dauert bis 
zur  Volendung  des  18.  Lebensjahres.  Dieselbe  Altersobergrenze  wird  auch im  zivil-
rechtlichen Bereich des Kinder- und Jugendrechts sowie im Jugendstrafrecht gezogen. 
Im  Bundesgesetz  vom  20.  Juni  2003  über  das  Jugendstrafrecht (Jugendstrafgesetz, 
JStG)  wird in  Art.  1  Abs.  3  der  Entwicklungsstand  der/des  Jugendlichen  hervorgeho-
ben, der bei Anwendung des Gesetzes zu ihren/seinen Gunsten Berücksichtigung fin-
den muss. Weiter können nach Art. 19 Abs. 2 des JStG alfälige Massnahmen bis zum 
25.  Altersjahr  erweitert  werden.  Diese rechtliche  Dimension  zeigt,  dass  die  Jugend-
phase auf dem Papier zwischen dem 10. und 18. Lebensjahr festgeschrieben ist – je-
doch erfährt die Strukturierung des Jugendalters in Altersmarken insofern Kritik, dass 
verstärkt  auf  Rolenübergänge  oder  Kriterien  sozialer  Reife  verwiesen  wird.  So um-
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rahmen Klaus Hurrelmann und Ulrich Bauer (2015) die Jugendphase als den Abschnit 
zwischen  der  Pubertät,  also  der  Geschlechtsreife,  und  dem  Erwachsenenstatus,  der 
mit  dem  Eintrit in  ein  eigenständiges  Berufs- und  Familienleben  erlangt  wird.  Weiter 
liegt im  Spannungsfeld  von  persönlicher Individuation  und  sozialer Integration – also 
individueler  Entwicklung  zum  eigenständigen  Selbst  vs.  Anpassungsleistungen  an 
soziale  Strukturen – ein  Symbol,  das  der  Jugend  wie  keiner  anderen  Lebensphase 
innewohnt (S.132). 
Albert  Scherr (2009) hält fest,  dass  die  Jugend  davon  geprägt ist,  dass  Jugendliche 
ökonomisch  abhängig  sind,  sich mit  der  Autorität  Erwachsener  auseinandersetzen 
müssen,  eingeschränkte  Rechte innehaben  und  eine individuele  Persönlichkeitsent-
wicklung durchlaufen (S.17-19). Die uneinheitlich bewältigten Entwicklungsschrite, die 
aufalend sind, kennzeichnen nach Scherr (2009) die Jugend als eine Übergangspha-
se, die heute algemein später abgeschlossen wird als noch vor einigen Jahrzehnten. 
Er begründet dies mit den verspätet abgeschlossenen Schul- und Berufsausbildungen, 
die  oft  über  das  25.  Lebensjahr  hinaus  andauern.  Zudem  betont  Scherr  den  Einfluss 
des  Lebensstils:  Teilhabe  an  einer  Jugendkultur  oder an  alternativen Lebensformen 
wird teilweise losgelöst von jeglichen Altersgrenzen gelebt, was eine diferenzierte Be-
trachtung der Jugendlichkeit verlangt (S.22-24). Klaus Hurrelmann und Gudrun Quen-
zel (2016)  verweisen auf  den  Prozess  der  Selbstbestimmungsfähigkeit,  der  zudem 
charakteristisch ist.  Durch  die  Entwicklung  eines  Selbstbildes  entsteht  körperlich  und 
emotional eine neue Dynamik in dieser Lebensphase – wozu auch die Bildung sozialer 
Kompetenzen gehört. Mit dieser Identitätsentwicklung bildet sich sozialverantwortliches 
Handeln sowie ein eigenes Werte- und Normensystem heraus, das mit dem Übergang 
von der Jugend- in die Erwachsenenphase stabil ist (S.30-41). 
3.1.2 Entwicklungsaufgaben 
Die  Bewältigung  der  Entwicklungsschrite  und  Lebensereignisse  wird im  Fachjargon 
als Entwicklungsaufgabe bezeichnet.  Kity  Cassée  und  Han  Spanjaard (2011)  verste-
hen darunter erwartungsgemässe Aufgaben (normative Ereignisse wie Schule, Berufs-
eintrit etc.), die alen Menschen in bestimmten Lebensphasen als Herausforderungen 
begegnen (S.39).  Von  diesen  vorhersehbaren  Aufgaben unterscheidet  Leo  Montada 
(2008a) kritische Lebensereignisse, die unkalkulierbar eintreten (z.B. Krieg, Tod einer 
nahestehenden Person) und oft Krisen auslösen, die ein Individuum emotional belas-
ten  und für  die  es (vorübergehend)  keine  Strategie findet,  sie  zu  überwinden (S.36). 
Eine  Entwicklungsaufgabe  kann für  Cassée  und  Spanjaard (2011)  auf  den  Ebenen 
Körper, Geist und Umwelt (biopsychosozial) an Individuen herantreten (S.39-41). 
Aus  Sicht  von Cassée (2010) umfasst  die  Jugend  die  Spanne  vom  13.  bis  zum  20. 
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Altersjahr.  Dabei  werden  Jugendliche  mit  einer  Füle  an  Entwicklungsaufgaben kon-
frontiert (siehe Tabele 2), die der lebenslangen Aufgabe der Identitätsentwicklung zu-
spielen.  Trotzdem  wird  diese  Aufgabe – die Identität – als  besonders  bedeutsam im 
Jugendalter  genannt,  da  Jugendliche  sich  erstmals  als  eigene  Person  wahrnehmen, 
die einmalig und unverwechselbar ist und bestimmte Fähigkeiten besitzt (S.288-291). 
Tabele 2: Entwicklungsaufgaben in der Jugend (eigene Darstelung auf Basis von Cassée, 
2010, S.289-292) 
Im sozialen und emotionalen Bereich ist laut Cassée (2010) der Prozess angesiedelt, 
dass Jugendliche sich von ihren Eltern als zentralen Bezugspersonen schritweise dis-
tanzieren  und  unter  Gleichaltrigen  neue  Orientierungspunkte finden, die  wesentlichen 
Einfluss  auf  das  soziale  Verhalten  und  die Identitätsbildung nehmen.  Dieser  Ablö-
sungsprozess bedeutet auch, dass verschiedene Lebensbereiche vermehrt selbstver-
antwortlich und autonom gestaltet werden (S.290-291).  
Im kognitiven Bereich steht vor alem der Aufbau eines eigenen Wertesystems im Zent-
rum. Diese Aufgabe enthält, sich mit den mannigfaltigen Werten und Normen der um-
gebenden  Kultur  auseinanderzusetzen  und  aus  diesem  Abgleich  ein individueles, 
stabiles System an persönlichen Werten und Normen zu destilieren, das als ethischer 
Wegweiser für das eigene Handeln gebraucht wird (Cassée, 2010, S.291).  
3.1.3 Sozialisationsinstanzen 
Grundlegend besteht im wissenschaftsübergreifenden Diskurs Einigkeit, dass die Per-
sönlichkeitsentwicklung von Menschen durch die Wechselwirkung von Individuum und 
Umwelt geprägt wird (Hurrelmann & Bauer, 2015, S.98-99). Wird die Frage aufgewor-
Bereich Entwicklungsaufgaben 
Physischer Bereich … Akzeptieren der körperlichen Veränderungen / der  
eigenen körperlichen Erscheinung 
Sozialer und emotionaler 
Bereich 
… Entdecken der Sexualität / Aufnahme intimer Beziehungen /  
sexuele Identität 
… Individuele Ausgestaltung der weiblichen bzw. 
männlichen Geschlechterrole 
… Beziehungen zu Gleichaltrigen 
… Gestaltung der freien Zeit 
… Entwicklung eines bedürfnis- und ressourcengerechten  
Konsumverhaltens 
… Umgang mit Autoritäten: Personen und Instanzen 
… Entwicklung einer eigenen Identität 
… Emotionale Ablösung von den Eltern 
Kognitiver Bereich … Aufbau eines eigenen Wertesystems 
… Bewältigung schulischer Anforderungen 
… Berufswahl / Berufsausbildung 
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fen,  welche  Sozialisationsinstanzen  diese  Person-Umwelt-Interaktion  beeinflussen,  so 
nennen Hurrelmann und Bauer (2015) drei Instanzen. 
i. Die primäre Sozialisationsinstanz stelt die Familie dar, da sie Ursprung der 
persönlichen Entwicklung ist,  auf  deren Basis  Menschen  Kompetenzen  er-
lernen, um Entwicklungsaufgaben zu bewältigen. 
i. Sekundäre  Sozialisationsinstanzen  beinhalten  öfentliche  Erziehungs- und 
Bildungseinrichtungen.  Durch  die  Vermitlung  von  Sozial- und  Leistungs-
kompetenzen nehmen sie einen gewichtigen Einfluss bezüglich Ressourcen 
für das geselschaftliche und berufliche Leben. 
ii. Teil  der tertiären  Sozialisationsinstanzen  sind  andere  soziale  Systeme  der 
altäglichen Lebenswelt wie die Erwerbsarbeit, Freundeskreise, der Freizeit-
bereich,  Medien,  Partnerschaften  oder  auch  Religions- und  Wertegemein-
schaften (S.180-182).  
Fält  die  Familie  durch  plötzlich  eintretende  Ereignisse  als  primäre  Sozialisations-
instanz weg oder ereignet sich aufgrund abweichenden Verhaltens eine Fremdplatzie-
rung, trit  die  SP  als  nachrangige,  sekundäre  Sozialisationsinstanz  anstele  der  pri-
mären Instanz ein (vgl. Kap. 1.1). Wie es der SP gelingen kann, ein entwicklungsför-
derndes, sozialisierendes Umfeld als „Familienersatz“ zu kreieren, ist Gegenstand von 
Kapitel 5. 
3.2  Einführung in den Begrif der Moral 
Der Inhalt  dieses  Teilkapitels  besteht in  einer  definitorischen  Hinführung  zum  Begrif 
der Moral. Selbsterklärend ist, dass aus dem breiten Spektrum der überlieferten Defini-
tionen nur eine Handvol besprochen werden können. 
Obwohl die Meinungen in der Fachöfentlichkeit teilweise auseinanderdriften (vgl. Ger-
trud Nunner-Winkler,  2009a),  kann  die  Moral  algemein  als  Praxis der  sie  kritisch re-
flektierenden  Theorie  der  Ethik  betrachtet  werden.  Eine  ältere  Definition,  die jedoch 
wiederkehrend zitiert wird, stammt vom Philosophen Immanuel Kant, der in seiner ers-
ten Formulierung des kategorischen Imperatives konstatiert: „Handle nur nach derjeni-
gen  Maxime,  durch  die  du  zugleich  wolen  kannst,  dass  sie  ein  algemeines  Gesetz 
werde“ (zit. in Peter A. Schmid, 2014, S.13). Jean Piaget (1973) sprach in Bezug auf 
den  Moralbegrif  von  systemischen  Regeln,  die  das  Zusammenleben  einer Gemein-
schaft regeln (S.7). Diese Verweise auf die algemeingültige, ja universele Geltung von 
bestimmten  Verhaltensnormen  und  Werten tauchen in  den  Annäherungen  zu  morali-
schem Handeln immer wieder auf.  Als Gegenstand der Ethik umfasst Moral nach Pe-
ter A. Schmid (2011) die Summe aler altagsbestimmenden Werte, Normen, Traditio-
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nen  und  Vorschriften (S.33).  Dies  steht im  Einklang  mit  der  Verwendung im  Duden 
(ohne Datum), nach welcher die Moral als Gesamtheit von sitlichen Normen, Werten 
und Grundsätzen gelten kann, die in einer Geselschaft das zwischenmenschliche Ver-
halten regeln und als verbindlich betrachtet werden.  
Annemarie Pieper (2003) verwendet den Begrif der Moralität, die sie als jene Qualität 
ausweist,  eine  moralische,  sitlich  gute  Handlung  als  ebensolche  zu  bewerten (S.17). 
Für Pieper macht Moral die Humanität eines Menschen als Teil eines sozialen Gefüges 
aus,  dass  er/sie  Mitmenschen,  die  Umwelt,  Umstände bewertet,  Partei  ergreift  und 
bspw. richtige  und falsche  Handlungen  unterscheidet. Im  Zuge ihrer  Ausführungen 
verdeutlicht sie mehrfach – als kritische Anmerkung – die Existenz von vielfachen ge-
selschaftlichen  Vorstelungen  darüber,  was  eine  gute  oder  schlechte  Handlung ist 
(Pieper, 2003, S.30-32).  
Das moralische Urteil 
Der  Begrif  des  moralischen  Urteils findet  vor  alem in  den  Theorien  von  Jean  Piaget 
(vgl. Kap. 3.3.1) und Lawrence Kohlberg (vgl. Kap. 3.3.3) Verwendung. Ausgangspunkt 
für moralische Urteile ist eine kognitivistische Weltsicht, die von einem denkenden und 
interpretierenden  Menschen  ausgeht:  Moralische  Urteile  sind laut  Keler (2007)  Be-
gründungen dafür, „warum  bestimmte  Handlungen  moralisch richtig  sind,  warum in 
bestimmten  Situationen  bestimmten  Gründen  der  Vorzug  gegeben  werden  muss  und 
warum  bestimmte  Gründe für  ale  Personen  gleichermassen  Geltung  haben“ (S.19). 
Ein  moralisches  Urteil  beruft  sich  also  auf  die  menschliche  Vernunft,  die rationale 
Gründe liefert, um Handeln zu rechtfertigen (Keler, 2007, S.18). 
Das moralische Selbst 
Leo Montada (2008b) sieht die Bildung einer individuelen Moral nicht nur in der Inter-
nalisierung von vorgegebenen Normen und Regeln, sondern in einer Auseinanderset-
zung mit dem eigenen Selbst. Dies kann gekoppelt sein mit persönlichen Bewertungen 
und/oder Einsichten, die z.B. durch Nachdenken über moralische Dilemmata oder wi-
dersprüchliche  Normen  entstehen.  Einer  Reflexion  von  Geboten  und  Verboten  misst 
Montada gerade in der heutigen Zeit, die sich durch pluralistische Werte- und Normen-
vorstelungen auszeichnet, eine hohe Bedeutung bei (S.586). Aus dieser selbstreflexi-
ven  Vertiefung  entspringt  der  Begrif  des moralischen  Selbst eines  Menschen nach 
Augusto  Blasi.  Blasi beschäftigte  sich  zudem  mit  der  Frage,  ob  sich  die  persönliche 
Moral  auch in  den  Handlungen  eines  Menschen  widerspiegelt. Der für ihn  entschei-
dende Faktor besteht darin, wie sehr ein Individuum sich für eine moralische Handlung 
verantwortlich fühlt,  sich  selbst  gegenüber  also in  einer  Verpflichtung  sieht (Blasi, 
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1983; zit. in  Tobias  Kretenauer,  2010,  S.88-90). Besteht  eine Inkonsistenz  zwischen 
moralischem Urteil und Handeln, findet dies u.a. Ausdruck in emotionalen moralischen 
Bewertungen, wie Montada (2008b) schreibt. Äussern kann sich dies in Scham- oder 
Schuldgefühlen  bei  moralischen  Verfehlungen,  die in  Rechtfertigungen  münden  kön-
nen, oder Stolz infolge der Bewältigung einer schwierigen Aufgabe oder einer erbrach-
ten Hilfeleistung gegenüber einer anderen Person (S.601). 
3.3  Die Entwicklung moralischen Denkens – klassische Ansätze 
Nach dieser Einführung in den Begrif der Moral wird nun ein querschnitartiger Über-
blick  geschafen,  welche  klassischen  Theorien  sich  mit  der  moralischen  Entwicklung 
befassen,  ehe  mit  den  Ansätzen  von  Jean  Piaget, Robert  L.  Selman  und  Lawrence 
Kohlberg  die im  vergangenen  Jahrhundert  meistzitierten theoretischen  Fundierungen 
beschrieben werden. 
Den klassischen Modelen ist gemein, dass sie den Moralerwerb als linearen Vorgang 
beschreiben, der durch einen bestimmten Lernmechanismus dominiert ist. Jedoch un-
terscheiden sie sich in ihren Menschenbildern und Grundannahmen erheblich. So ba-
siert das psychoanalytische Model nach Sigmund Freud auf der Verinnerlichung von 
elterlichen Normen in der ödipalen Phase (Gertrud Nunner-Winkler, 2009b, S.528), die 
laut  Margit  Stein (2008)  durch Bestrafung  und  Unterwerfung  des  kleinkindlichen  Wil-
lens  erreicht  wird.  Während  das  Kind  zunächst rein  egoistisch  motiviert  und  auf  die 
Befriedigung  eigener  Bedürfnisse fokussiert ist,  erreichen  Eltern  durch  diese  Erzie-
hungspraktiken eine Verankerung von algemeingültigen Werten und Normen im Über-
Ich, das nach Freud als Gewissen fungiert (S.40-41). Auf dem Gebiet des Behavioris-
mus  wurde  die Theorie  des  sozialen  Lernens von  Albert  Bandura breit rezensiert. 
Bandura  konstatiert,  dass  Kinder/Jugendliche durch  das  Beobachten  von  Eltern  oder 
Lehrpersonen lernen; dies definiert er als Lernen am Model. Einfluss auf diesen sozia-
len Lernprozess nehmen u.a. der Charakter des Vorbildes, die Qualität der Beziehung 
zwischen Kind und Vorbild oder die beobachteten Folgen, die ein bestimmtes Verhal-
ten des Vorbildes nach sich zieht und folglich vom Kind adaptiert oder abgelehnt wird 
(Bandura, 1978; zit. in Stein, 2008, S.42-43).  
Eine  drite  sozialisationstheoretische  Richtung ist  der  Bereich  der kognitivistischen 
Ansätze. Deren zentraler Lernmechanismus besteht in der Rolenübernahme; die An-
passung erfolgt durch die Orientierung an der unmitelbaren Umwelt, ehe in der weite-
ren  Entwicklung  eine  unabhängige  moralische  Urteilsfähigkeit  gebildet  wird.  Woraus 
sich  eine  bestimmte  Abfolge  von  Stufen  ergibt:  Je  höher  die  erreichte  Stufe,  desto 
adäquater  die  Problemlösung (Nunner-Winkler,  2009b,  S.528-530). In  der  Folge  wer-
den die drei prägnantesten dieser kognitivistischen Ansätze näher vorgestelt. 
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3.3.1 Jean Piagets Theorie der Moralentwicklung 
Die Anschauung Jean Piagets von der moralischen Entwicklung findet vor alem in sei-
nem  Buch „Das  moralische Urteil  des  Kindes“ ihren  Ursprung  und diente  u.a.  als 
Grundlage für Kohlbergs spätere Variation des moralischen Urteils. 
Nach  einem  nicht  näher  definierten  vormoralischen  Stadium (ca.  bis  drei  Jahre), in 
dem noch kein Bewusstsein für Regeln herrscht und Vorgaben von aussen vor alem 
durch Imitation  übernommen  werden,  geht  Piaget von  zwei  Stadien  der  moralischen 
Entwicklung aus: 
• Dem Stadium  heteronomer  Moral, in dem  Autoritätspersonen  gegenüber  dem 
Kind Regeln durchsetzen, und 
• dem Stadium autonomer Moral, in dem ältere Kinder/Jugendliche ein Bewusst-
sein dafür entwickeln, dass Gebote und Verbote sinnvol und gerecht sein soll-
ten, dass sie diskutierbar sind und Anweisungen von Autoritäten kritisch zu hin-
terfragen sind (Piaget, 1981; zit. in Montada, 2008b, S.587). 
An anderer Stele beschreibt Piaget diese beiden Stadien als Praxis der Regeln (Hete-
ronomie) und Bewusstsein der Regeln (Autonomie). Ersteres umfasst die Phase, in der 
Kinder  den  von  aussen festgelegten  Vorschriften  gehorchen, folgen  und insofern 
fremdbestimmt  agieren,  weil  sie  die  autoritären Imperative  als  nicht  selbstgewählte 
Motive  verinnerlichen.  Dies  bezeichnet  Piaget  als  Pflichtmoral.  Zwischen  die  Stadien 
schiebt  Piaget eine  Übergangsphase, in  der  das  Kind Regeln nicht  mehr  aus dem 
Grund der Autorität befolgt, sondern weil es Gebote/Verbote als etwas Algemeingülti-
ges anerkennt und gelernt hat, dass Regeln kein Machtinstrument darstelen, sondern 
Ergebnis einer Zusammenarbeit sind (Piaget, 1981; zit. in Pieper, 2003, S.19). 
Das  Bewusstsein für  eine  Regel ist für  Piaget Indiz für  das  Stadium  der  autonomen 
Moral.  Kinder/Jugendliche  sind fähig,  Regeln  kritisch  auf ihre  Moralität  zu  prüfen  und 
zu bewerten; Piaget umschreibt dies als Bewusstsein des Guten, weil Regeln nicht als 
von aussen auferlegter Zwang aufgefasst werden, sondern als wertvole Handlungsan-
leitung  einer  Gemeinschaft.  Dies  erlaubt  einen  selbstbestimmten  Umgang  mit  Werten 
und  Normen, indem  bspw.  demokratisch  über  eine  Regel  abgestimmt  wird (Piaget, 
1981; zit. in Pieper, 2003, S.19-20). Piaget betonte immer wieder die Gegenseitigkeits-
beziehungen,  auf  denen  seine  Moralvorstelungen  basieren.  Diese  Gegenseitigkeit 
bestand für ihn in  der  Fähigkeit, sich in  die  Sichtweisen  Anderer  zu  versetzen,  was 
gleichbedeutend mit der Fähigkeit zur Perspektivenübernahme ist. Piaget bezieht dies 
u.a.  auf  die  wechselseitige  Bezugnahme  eines  Kindes  auf  verschiedene jüngere, 
gleichaltrige  und  ältere  Menschen,  die  erste  soziale  Gefühle in ihm  entstehen lassen 
(Piaget,  1995; zit. in  Eva-Maria  Kenngot,  2012,  S.82).  Erst durch  die  auf  Gleichheit 
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beruhende  Beziehung  zu  Gleichaltrigen  sowie  die  wechselseitige  Perspektivenüber-
nahme lernt es, dass Regeln verhandelbar sind und von verschiedenen Standpunkten 
betrachtet  werden  können – was  als  Nährboden für  die  Entstehung  einer  autonomen 
Moral dient (Piaget, 1995; zit. in Kenngot, 2012, S.102-103). 
3.3.2 Das soziale Verstehen nach Robert L. Selman 
Wie Piaget ging auch Robert L. Selman davon aus, dass der Perspektivenübernahme 
eine insofern  zentrale  Bedeutung in  der  Moralentwicklung  zukommt,  als  dass  sie  als 
eine relevante  sozial-kognitive  Kompetenz  angesehen  wird,  um  höhere  moralische 
Sphären des menschlichen Daseins zu erreichen. Sie definiert sich laut Eveline Gutz-
wiler-Helfenfinger (2010)  als eine  Fähigkeit,  einen  Sachverhalt  aus  verschiedenen 
Perspektiven einschätzen und die Gedanken und Gefühle einer anderen Person nach-
empfinden respektive  sich in  sie  hineinversetzen  zu  können.  Diese  Überwindung  des 
egozentrischen Standpunkts ist ein Können, das Verständnis für und die Reflexion von 
anderen Bedürfnissen voraussetzt und für soziale Interaktion als grundlegend bewertet 
wird (S.199-200). In Fachkreisen wird die Perspektivenübernahme immer wieder syno-
nym  mit  dem  Begrif  der  Empathie  verwendet; in  der  vorliegenden  Arbeit finden  die 
Begrife jedoch unterschiedliche Anwendung, da die Empathie ein mehrdimensionales 
Phänomen darstelt (vgl. Kap. 4.5). 
In Anlehnung an Kohlbergs Stufenmodel der moralischen Entwicklung (vgl. Kap. 3.3.3) 
schuf  Selman ein  mehrstufiges  Model  zur  sozialen  Perspektivenübernahmefähigkeit, 
die  er  damals  simplifiziert  als soziales  Verstehen benannte,  und  beschrieb,  wie  sich 
diese Fähigkeit von der Kindheit bis ins Erwachsenenalter entwickelt. Wie bei Kohlberg 
folgt  Selmans  Model  einer  strengen  hierarchischen  Ordnung, jede  nächsthöhere  der 
fünf Stufen baut auf den Kompetenzen der vorherigen auf. Auf welcher Stufe sich ein 
Mensch befindet, hängt davon ab, wie fähig er ist, die Perspektive des Selbst mit den-
jenigen  der  Anderen  zu  wechseln  und  sie in  Beziehung  zueinander  zu  setzen (siehe 
Tabele  3).  Diese  Spalte  wird  als  Koordinationsoperation  beschriftet  und  macht  den 
Kern der sozialen Perspektivenübernahmefähigkeit aus (Gutzwiler-Helfenfinger, 2010, 
S.201-202).  
Die  Fähigkeit  der  Perspektivenübernahme  stelt  nach  Gutzwiler-Helfenfinger (2010) 
eine der grundlegenden Entwicklungsleistungen dar, um die Komplexität sozialer Wel-
ten zu verstehen. Kritisch führt sie jedoch an, dass prosoziales Verhalten und morali-
sches  Handeln  komplexere  Beziehungen  beinhalten  als  die  Rückkoppelung  auf  die 
eine  Ursache  der  Perspektivenübernahme:  Als  weitere  Aspekte  umschreibt  sie  die 
Empathie (vgl. Kap. 4.5), die moralische Motivation (vgl. Kap. 4.3) oder auch das mora-
lische  Wissen  über  Regeln  und  Normen (S.202-204). In eine ähnliche Richtung weist 




(Beziehung Selbst und Andere) 
0 Egozentrisch 
 (4-6 Jahre) 
Zwischen  der  eigenen Perspektive  und der  von  Anderen  wird 
nicht  unterschieden;  eigene (psychologische)  und  algemeine 
(physische) Aspekte der Umwelt werden vermischt. 
1 Subjektiv 
 (5-7 Jahre) 
Zwischen der eigenen Perspektive und derjenigen des Gegen-
übers wird unterschieden.  Auch  wird  erfahren,  dass  die  Per-
spektiven u.U. divergieren. 
2 
Selbst-reflexiv 
 (7-12 Jahre) 
Diese  Ebene  beschreibt  die  Fähigkeit,  den  Standpunkt  des 
Gegenübers einzunehmen  und  von  diesem über  eigene  Ge-
danken  und  Gefühle  zu reflektieren.  Ein  Wechseln  zwischen 
Perspektiven ist noch nicht möglich. 
3 
Drittperson 
 (ab ca. 10-15 Jahren) 
Hier rückt die Beziehung des Selbst mit den Anderen stärker in 
den  Fokus.  Auch formt  sich  das  Bewusstsein, dass  das  Ge-
genüber jederzeit nicht nur die eigene Perspektive einnehmen, 
sondern auch ale beteiligten  Personen von  aussen (als Dritt-
person) verstehen/analysieren kann. 
4 
Geselschaft 
 (ab ca. 12-15 Jahren) 
Diese Ebene beinhaltet das Bewusstsein, dass in der Kommu-
nikation jederzeit  mehrere  Perspektiven  auf  verschiedenen 
(Persönlichkeits-)Ebenen  existieren.  Die  Perspektiven  zwi-
schen Menschen bilden ein Netzwerk. 
	  
Kenngot (2012),  wenn  sie  schreibt,  dass  die  Perspektivenübernahmefähigkeit einer 
interpretativen  Fähigkeit  gleichkommt, jedoch  ein  wertvoles  Sensorium  darstelt,  was 
überhaupt eine moralisch problematische Situation ist und welche Handlungsspielräu-
me sich daraus eröfnen/verschliessen2 (S.137). 
Tabele 3: Ebenen der sozialen Perspektivenübernahme nach Robert L. Selman (leicht modifi-
ziert nach Gutzwiler-Helfenfinger, 2010, S.202) 
3.3.3 Das Stufenmodel moralischer Entwicklung nach Kohlberg 
Lawrence  Kohlbergs  Theorie  der  moralischen  Entwicklung  erregte in  den  1960er-
Jahren vor alem deswegen Aufmerksamkeit, weil sie im Vergleich zu lerntheoretischen 
und  psychoanalytischen  Traditionen  eine radikale  Gegenposition  einnahm: Im  Fokus 
steht nicht der Mensch als fühlendes Wesen, auf dessen Entwicklung u.a. moralische 
Gefühle wie Scham einwirken, sondern der Mensch als denkendes, vernunftbegabtes 
Wesen (Keler, 2007 S.18).  
Das Stufenmodel 
Lawrence  Kohlberg (1996)  erfasste im  Zuge  seiner  Forschungen  sechs  Stufen  der 
menschlichen  Moralentwicklung,  die logisch  aufeinander  aufbauen  und in ihrer  Kom-
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Als Beispiel dient Kenngot (2012) ein Mensch, der erkennt, dass er mit einer Äusserung das Gegenüber 
verletzen  könnte – dies ist  Teil  der  Perspektivenübernahmefähigkeit.  Die  Entscheidung,  die  Äusserung 
nicht zu tätigen, ist aber eine Entscheidung der Motivation, prinzipiel gut zu handeln (S.137). 
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plexität  sukzessive  zunehmen.  Auch  entwickelt  sich  ein  Mensch  nach  Kohlbergs  Auf-
fassung in einer unumkehrbaren Reihenfolge entlang dieser Stufen. Die Stufen wies er 
drei Niveaus zu: dem präkonventionelen (Stufen 1 und 2), das den Kompetenzen von 
Kindern  entspricht,  dem konventionelen (Stufen  3  und  4),  auf  dem  sich  die  meisten 
Jugendlichen  und  Erwachsenen  befinden,  sowie  das postkonventionele (Stufe  5  und 
6), das nur von einer Minderheit – ca. 10 Prozent – erreicht wird. „Konventionel“ meint, 
dass  auf  Regeln,  Normen  und Konventionen  einer  Geselschaft  oder  einer  Autorität 
Bezug genommen wird (S.126-127). 
Das Kind orientiert sich auf der Stufe 1 an drohenden Strafen oder dem Einfluss von 
Autoritäten. Nach Kohlberg (1996) hängen moralische Urteile von der Vermeidung ne-
gativer  Konsequenzen  ab;  Kinder  wissen  auf  dieser  Stufe  nur,  dass  sie  unmoralisch 
gehandelt haben, wenn eine entsprechende Strafe folgt (S.128). Auf der Stufe 2 ist es 
für Kinder charakteristisch, dass sie erstmals Schemata von Gerechtigkeit und Gegen-
seitigkeit wahrnehmen,  die  eigenen  Bedürfnisse  aber  weiterhin  vorherrschend  sind. 
Kinder  erfülen  zwar  Wünsche  Anderer,  aber  nur  wenn  eine  Gegenleistung  erfolgt 
(Kohlberg, 1996, S.129). 
Die Stufe 3 inkludiert gemäss Kohlberg (1996) eine ausgeprägte Orientierung an den 
Interessen,  Erwartungen  und  Normen  des  unmitelbaren  Umfeldes  wie  bspw.  der  Fa-
milie oder der Peer-Gruppe. Der Gemeinschaftsgedanke sowie die Zuneigung und die 
Anerkennung nahestehender Menschen erscheinen einem Individuum wichtig, und es 
tätigt Handlungen auf der Basis, ob es damit Ansehen gewinnt. Ein Mensch baut seine 
Perspektive auf der Stufe 4 von  persönlichen  Beziehungen  auf  geselschaftliche  Sys-
teme  wie  Staat,  Wirtschaft,  Politik  oder  bestimmte  Gruppierungen  aus.  Das  Ableisten 
von  Pflichten  sowie  das  Achten  von  Autoritäten  und  der  sozialen  Ordnung,  also  die 
Einbindung in sie und die Furcht vor Zensur, fungieren als oberstes Gebot, um konform 
zu handeln (S.129-130). 
Stufe  5  und  Stufe  6  umfassen  eine  als  universele  Moral  betitelte  Ebene.  Nach  Kohl-
berg (1996) ist der menschliche Egozentrismus hier überwunden und befindet sich auf 
einer  Vorstufe  zur  Erreichung  des  höchsten  moralischen  Zustandes:  dem  übergeord-
neten prinzipiengeleiteten Handeln. Auf der Stufe 5 steht das Wohl der Gemeinschaft 
im Mitelpunkt, und damit das System als eine Art Gemeinschaftsvertrag, der dem Wil-
len  der  Mehrheit  entspricht  und  Terminus  eines  universelen (Menschen-)Rechts ist 
(S.131). Wie Montada (2008b) betont, wird hier häufig Bezug auf die Menschenrechte 
genommen und auf die Gerechtigkeit bei Entscheidungsfindungen beharrt, indem z.B. 
demokratische  Verfahren  durchgesetzt  werden (S.595).  Auf  der Stufe  6 handelt  ein 
Mensch gemäss der Maxime algemeingültiger, ethischer Prinzipien, die sich nicht un-
bedingt in konkreten Regeln niederschlagen, sondern sich an Gleichheit, Gerechtigkeit 
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und  Gegenseitigkeit  orientieren.  Kohlberg  bezeichnet  diese  Stufe  als ideale  Rolen-
übernahme: Bei Konflikten versetzt sich ein Mensch in die Position von allen beteiligten 
Parteien,  überdenkt  ale  Ansprüche  und  Bedürfnisse,  ehe  er  eine  Entscheidung fält 
und nach diesem Urteil handelt (Kohlberg, 1996, S.132).  
3.4  Diskussion der klassischen moraltheoretischen Ansätze – die 
„Neo-Kohlberg-Ära“ 
Der letzte Abschnit lieferte eine Skizze über die Tradition der Moralforschung. Da es 
sich bei den erläuterten Theorien um ältere Modele handelt, die einiges an Kritik aus 
unterschiedlichen Lagern erfahren haben und auch durch ihre Schöpfenden modifiziert 
wurden,  sol  nun  der  heutige  Stand  der (Moral-)Debate  umrissen  werden.  Zunächst 
werden  einige  algemeine  Aspekte  angerissen,  die  bemängelt  werden,  ehe  auf  zwei 
zentrale  Kritikpunkte  vertieft  eingegangen  wird.  Es  besteht  kein  Anspruch,  die fachli-
chen  Diskurse  en  détail abzubilden,  sondern  einzelne für  die  Autorin  und  den  Autor 
wesentliche Kritikpunkte zu reflektieren und zu diskutieren, um sie als handlungsleiten-
de Elemente für das nächste Kapitel zu verwenden. 
Die Moral im Kinde 
Ein Anfang sol mit Gertrud Nunner-Winkler (2008) gemacht werden, die – konträr zum 
Postulat von Piaget, das besagt, dass Kinder zunächst Regeln „blind“ gehorchen – in 
Forschungen herausgefunden hat, dass Kinder schon in frühem Alter moralischen Re-
geln  eine intrinsische  Gültigkeit  zuschreiben.  Sie  konnte  belegen,  dass  Kinder (4-5 
Jahre)  einfache  moralische  Regeln  kennen  und in  einer  überwiegenden  Mehrheit  auf 
positive  Pflichten  wie  das  Teilen/Helfen  verweisen.  Aufschlussreiche  Fakten resultier-
ten auch in ihren Begründungen, weshalb sie getreu den Normen und Regeln handeln: 
Nur 10 Prozent der Kinder nannten die drohende Sanktion; das Gros berief sich auf die 
autoritätsunabhängige,  universele  Normgeltung  sowie  negative  Bewertungen  der  Tä-
ter/innen (S.148-150).  Wie  Nunner-Winkler (2009b)  zu  bedenken  gibt,  stehen  diese 
universelen Moralvorstelungen in einem Kontrast zu Aussagen von Jugendlichen und 
Erwachsenen, die von einem stärkeren Relativismus durchzogen sind (S.536). 
Diese Erkenntnisse regen zu einer kritischen Reflexion an, weil sie a) implizieren, dass 
auch kleinkindliches Verhalten nicht ausschliesslich regel- und sanktionsgesteuert ist, 
b)  Kleinkinder  unter  Umständen „moralischere  Wesen“  sind  als  Jugendliche  und  Er-
wachsene  und  somit  die  Stufentheorien in ihrer logischen  Konsistenz  ad  absurdum 
treiben,  und  sich  c)  von  dieser  Hypothese  abgeleitet  die  Frage  aufwirft,  mit  welchen 
zusätzlichen  Prozessen  moralisches  Verhalten im  Verlauf  der  Jugend  und  des  Er-
wachsenenalters gekoppelt ist.  
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Regressionen in der moralischen Entwicklung 
Die These, dass Kinder die moralischeren Wesen sind, führt zu einem zweiten mehr-
fach  genannten  Kritikpunkt:  den  des  moralischen  Entlernens,  wie  Nunner-Winkler 
(2009b) es bezeichnet. Sie führt den „Rückschrit“ im moralischen Denken auf die Ent-
wicklung in der Jugend und den damit verbundenen moralischen Relativismus zurück, 
der u.a. durch steigendes Bildungsniveau und die Fähigkeit zum hypothetischen Den-
ken  gekennzeichnet ist – was  eine Infragestelung  von  vorgefundenen  Normen  nach 
sich ziehen kann (S.536-537).  
Diese kritische Auseinandersetzung steht nicht unbedingt im Widerspruch zu Kohlberg: 
Sie beschreibt lediglich einen anderen Zugang respektive eine alternative Denkweise. 
Selbstverständlich dienen die Fähigkeiten der Reflexion und des hypothetischen Den-
kens, die Kindern noch nicht eigen sind, dazu, höhere Stufen der moralischen Entwick-
lung zu erreichen – sie sind gar erforderlich, um sich in den vielfältigen Systemen un-
serer Geselschaft zu orientieren. Jedoch interpretieren die Autorin und der Autor dies 
so, dass der Zuwachs an Denk- und Reflexionsfähigkeit in der Jugend auch einen Ver-
lust  der „moralischen  Reinheit“  der  Kindheit  bewirken  kann. Im  Sinne  eines  Mahnfin-
gers  bezüglich  der  Jugend,  dass  die  universele  Gültigkeit  von  grundlegenden  Moral-
prinzipien – abseits vom besagten Relativismus und dem Hinterfragen von Normen – 
nichts an Relevanz einbüssen solte. 
Die (moralisch zweifelhafte) Kehrseite der Perspektivenübernahme 
Weiter sol noch eine kritische Betrachtung zur Theorie von Selman aufgezeigt werden, 
die  wertvole  weiterführende  Gedanken liefert.  Hier  sei  der  Beitrag von  Reichenbach 
und  Maxwel (2007)  erwähnt, die  beanstanden,  dass  die  soziale  Perspektivenüber-
nahme  nach  Selman  nicht  prinzipiel  als  moralisch  bewertet  werden  kann,  da  die 
Sichtweise  zu  wechseln  nicht  notwendigerweise  bedeutet,  auch  einfühlend  und  dem 
Leid  Anderer  gegenüber  nicht  gleichgültig  zu  sein.  Zudem  könne  sie  strategisch  und 
aus moralisch nicht zu rechtfertigenden Motiven eingesetzt werden, die Grundlage für 
viele geschickte, aber auch niederträchtige Verbrechen seien (S.15).  
3.4.1 Moralisches Urteil versus moralisches Handeln 
Wie in  Kapitel  3.2.  angetönt,  kann  eine  erhebliche  Dichotomie zwischen moralischem 
Urteil und moralischem Handeln auftreten. Kohlberg nahm an, dass moralisches Han-
deln wahrscheinlicher wird, je qualifizierter das moralische Urteil ausfält (Keler, 2007, 
S.21-22). Dieser kausale Zusammenhang wurde inzwischen durch diverse empirische 
Befunde falsifiziert. Fritz Oser und Wolfgang Althof (2001) machen einen Verweis da-
rauf, dass vor der Begründung eines moralischen Urteils schon eine Entscheidung ge-
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fält wird, die handlungsleitend ist (S.252). Heisst: Ein Mensch gerät in eine Situation, 
trift eine Entscheidung, handelt gemäss dieser und liefert erst danach die Begründung 
in  Form  des  moralischen  Urteils.  Kohlberg  vernachlässigte  diesen  Entscheidungspro-
zess, der situativ vor der Begründung liegt und von einer Vielzahl an Faktoren abhän-
gen kann.  
James  Rest kreierte  zu  dieser  Entscheidung ein  Vier-Komponenten-Model,  das  auf 
kognitive  und  afektive  Prozesse  zurückgreift.  Es beschreibt  die  vier  Prozesskompo-
nenten, wie Handlungsweisen durch den Kontext einer Situation moduliert werden: 
I. Moralische  Sensitivität:  Welche  Handlungsmöglichkeiten  erkennt  eine  Per-
son, und welche Wirkungen dieser Varianten kann sie interpretieren? 
I. Moralisches Urteil: Welche Handlung wird als moralisch richtig bewertet? 
II. Moralische Motivation: Priorisiert die Person die moralisch zu bevorzugende 
Handlungsmöglichkeit, und wie stark handelt sie gemäss diesen moralischen 
Prinzipien? 
IV. Moralischer  Charakter:  Befolgt  die  Person  den  eingeschlagenen  Weg  und 
führt die Absichten aus? (Rest, 1999; zit. in Karin Heinrichs, 2010, S.72-74) 
Einen  wichtigen  Aufschluss liefert  das  Model  bereits mit  dem Verweis  auf  bewusste 
und  unbewusste  Prozesse,  die  eine  Person  dazu  bewegen,  moralisch  oder  unmora-
lisch zu handeln und zu urteilen. Zudem baut es das moralische Urteil um die drei As-
pekte der Sensitivität, der Motivation und des Charakters aus. 
In puncto Sensitivität benennt Heinrichs (2010), dass es in der Regel nicht von rational-
reflektierenden Prozessen abhängt, für welche Handlung sich ein Mensch entscheidet, 
sondern  die  Entscheidung  erfolgt  durch  sogenanntes  Erfahrungswissen.  Der  Mensch 
abstrahiert einen wahrgenommenen Ausschnit der Umwelt und setzt die Merkmale in 
Verbindung zu möglichen assozierten Handlungsalternativen – in bekannten Situatio-
nen greift er auf Erfahrungswissen zurück, in unbekannten wechselt er in einen reflek-
tierenden Modus (S.77-78). 
Die Komponenten drei und vier in Rests Model (Motivation und Charakter) finden ihren 
Niederschlag in Nunner-Winklers (2009b) motivationaler Dimension der Moral, die sie 
von der kognitiven Dimension trennt. Für Nunner-Winkler gleicht die moralische Moti-
vation einem Metabedürfnis respektive -wilen, einer Selbstbindung, die spontane Nei-
gungen  und  Bedürfnisse  unterdrückt  und  die  Bereitschaft  charakterisiert, in  morali-
schen Konflikten moralische Überzeugungen gegenüber persönlichen Kosten zu präfe-
rieren (S.539-540) (vgl. Kap. 4.2). 
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3.4.2 Kognitionen und Emotionen als Einflüsse auf die Moral 
Mit dem Stichwort der Emotionen sol zum Kernargument vorgestossen werden, wes-
halb die klassischen Theorien wiederholt Kritik erfahren haben: Sie richten ihr Augen-
merk  bevorzugt  auf  kognitive  Prozesse  und  vernachlässigen  die  emotionalen.  Diese 
Kritik folgt einem aus den Bereichen Psychologie und Neurowissenschaften geförder-
ten Theorem, dass laut Judith G. Smetana und Melanie Kilen (2008) Emotionen eine 
wichtige Role in moralischen Konfliktsituationen einnehmen und neben dem kognitiven 
Teil direkt mit den moralischen Begründungen eines Urteils verknüpft sind (S.325-326/ 
eigene Übersetzung). 
Moralische  Emotionen  werden  den  bewussten, „erlernten“  Gefühlen  zugeordnet, wie 
Tina Malti (2010) ausführt, wobei sie Emotionen als ein Schlüsselelement moralischer 
Entwicklung  bezeichnet,  weil  sie  sich  am  Wohlergehen  der  Mitmenschen  orientieren. 
Zudem verweist sie auf Forschungsergebnisse, die belegen, dass das Fehlen morali-
scher  Emotionen  dazu führen  kann,  dass  moralisches  Regelwissen  und  kognitive 
Kompetenzen  strategisch-manipulativ  missbraucht  werden,  um  eigene  Ziele  zu  errei-
chen (S.182). Eine ähnliche Argumentation legt auch Keler (2007) ofen, die bei feh-
lenden  Emotionen „die  Entwicklung  einer  Geselschaft  von rationalen  Egoisten [sic!] 
und  Machiavelisten [sic!],  die  andere  sozial  geschickt  ausbeuten“  befürchtet  und  der 
emotional-afektiven  Eigenschaft  gerade in  Bezug  auf  die  Fähigkeit,  sich in  Andere 
einzufühlen, eine zentrale Bedeutung beimisst. Diese Empathiefähigkeit (vgl. Kap. 4.5) 
beschreibt sie als zentrale Komponente der moralischen Entwicklung (S.22-24). 
Aus dem Gebiet der Emotionsforschung werden diese Voten seit längerem unterstützt. 
So schreibt  Claudia  Wassmann (2002)  den Emotionen  eine  zentrale  Bedeutung im 
altäglichen Leben und der Persönlichkeitsentwicklung zu: 
Sie sind der Lotse, der uns durch unbekanntes Terrain sondieren hilft. Sie sind das 
Zünglein  an  Waage,  wenn  wir  eine  Entscheidung trefen.  Sie  erlauben  uns  blitz-
schnell zu sondieren, wem wir trauen können. Sie bilden den Klebstof unserer so-
zialen  Beziehungen.  Ale  wirklich  wichtigen  Ereignisse  sind  mit  Emotionen  ver-
knüpft. (S.11) 
Diesen basalen Einfluss weiterdenkend, vermerkt Christian von Scheve (2011) die so-
ziale  Funktion  von  Emotionen,  die in  einem  zweiteiligen  Prozess  Bestandteil  einer 
(scheinbar) rationalen  Entscheidung  sind:  Zunächst liefern  Emotionen Informationen 
über Geschehnisse in der sozialen Umwelt, auf die eine Reaktion erforderlich ist (z.B. 
Ärger  bei  erlebter  Ungerechtigkeit);  weiter unterstützen  Emotionen  den  Entschei-
dungsprozess, um angemessen zu reagieren und bspw. Denkvorgänge zu verändern 
(S.211) (z.B. Ärger ansprechen; Gründe für Ungerechtigkeit hinterfragen). 
Ale diese Ausführungen betonen die (lange unterschätzte) Bedeutsamkeit von Emoti-
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onen auf die individuele Moral, werfen aber weiterführende Fragen auf: Was entspricht 
dem  heutigen  Verständnis  von  Emotionen?  Wie  wirken  sie im  Zusammenspiel  mit 
Kognitionen? Welchen Einfluss haben Emotionen auf das moralische Denken, Urteilen 
und Handeln einer Person? 
3.5  Zwischenfazit 
Kapitel 3 diente der Beantwortung der zweiten handlungsleitenden Fragestelung die-
ser  Arbeit.  Dabei  wurde  die  Lebensphase  der  Jugend  beschrieben,  die  sich  als  eine 
heterogene  Lebensphase  hervortat,  die  nur  vage  einem  Schema folgt  und  von indivi-
duelen Entwicklungsverläufen durchzogen ist. Eine wichtige Erkenntnis besteht darin, 
dass in  der  Jugend  mehrere  Entwicklungsaufgaben  anstehen,  die  mit  der  Moralent-
wicklung korrespondieren (Bildung des Wertesystems und der Identität, Konsumverhal-
ten, Umgang mit Autoritäten, Beziehung zu Gleichaltrigen). 
Im Anschluss stand die Moralentwicklung im Fokus. Für diese Arbeit ist relevant, dass 
sich das  moralische  Selbst in  einer  Auseinandersetzung  von  geselschaftlichen  und 
persönlichen Moralvorstelungen formt. Danach lag der Schwerpunkt auf den Ansätzen 
von Piaget, Selman und Kohlberg: Die Moralentwicklung respektive Perspektivenüber-
nahme (Selman)  verläuft  nach ihren  Leitsätzen  als  hierarchischer  Stufenprozess,  der 
den  Menschen  als rationales  Vernunftwesen in  einem  kognitiven  Lern- und  Entwick-
lungsprozess  ausmacht.  Diese  Prozesse  erlauben im Idealfal  die  Erreichung  eines 
autonomen bzw. postkonventionelen Niveaus der Moral, auf dem eine Person univer-
sele  Moralprinzipien  wie  Gerechtigkeit  und  Gleichheit  als in  moralischen  Dilemmata 
handlungsleitend und übergeordnet beurteilt. 
Diese  Ansätze erfuhren  Kritik,  weil  sie vor  alem  auf  kognitive  Prozesse fokussieren 
und  emotionale  vernachlässigen.  Laut  neuen  empirischen  Fakten  besitzen (morali-
sche)  Emotionen  einen  wesentlichen  Einfluss  auf  die  Moral;  aufgrund  dieser  weitum 
konstatierten Signifikanz sol dieser Aspekt – die Wechselwirkung von Kognitionen und 
Emotionen – im nächsten Kapitel diferenziert werden. Auch solen die Begrife Emoti-
on  und  Gefühle  aufgeschlüsselt  sowie  das  Phänomen  der  Empathie tiefer  beleuchtet 
werden. Ein weiterer Begrif, der periodisch auftaucht, ist die moralische Motivation, die 
beeinflussen kann, dass moralische Urteile in analoge Handlungen umgesetzt werden. 
Dieses Segment der motivationalen Dimension scheint eine gewichtige Plausibilität zu 
besitzen und wird ebenfals weiter nuanciert. 
Wird  der  Ruf  nach  der  Wirkkraft  von  Emotionen in  Bezug  auf  die  Moral  eines  Men-
schen weitergedacht,  so resultiert  daraus  auch  die  Frage  nach  Fördermassnahmen, 
um  Emotionen  auszubilden  und „zu  erziehen“.  Reichenbach  und  Maxwel (2007)  ver-
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treten in  dieser  Debate  eine radikale  Position  und fordern  eine  Moralerziehung,  die 
sich konsequent als Gefühlserziehung versteht.  Auch  sie  beziehen  sich  auf  die  enge 
Verknüpfung von Denken und Fühlen, die durch diverse Theorien (Arnold, 1960; Wei-
ner,  1995)  unterfütert ist,  und  schliessen  durch  die fundamentale  Bedeutung  morali-
scher Emotionen für die Moral auf die Notwendigkeit, ebenjene zu erziehen (S.11-14). 
Auch  diese – für  die  Sozialpädagogik  praxisrelevante – Thematik  sol weitergedacht 
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4  Die Bedeutung der Emotionen und Gefühle 
Die  Erkenntnis  von  Kapitel  3  bestand  darin,  dass die  sozial-kognitiven  Theorien die 
Moral  auf  vernunftorientierte  Denkprozesse reduzieren  und  Emotionen  wie  Gefühle 
wenig beachten. Deshalb liegt das Augenmerk dieses Kapitels auf der vertieften Aus-
führung neuerer, ausgebauter theoretischer Ansätze, die auf eine höhere Komplexität 
des Themenfeldes hinweisen. Weiter solen die Blickwinkel von Moral- und Emotions-
forschung zusammengeführt und die Bedeutung der Emotionen und Gefühle auf mora-
lische Entscheidungsprozesse akzentuiert werden. Abgeschlossen wird dieser Teil der 
Arbeit  mit  einer  Abhandlung  zum  Phänomen  der  Empathie sowie  einem  Plädoyer für 
eine Gefühlserziehung, die als logische sozialpädagogische Konsequenz auf die theo-
retischen Schlussfolgerungen dieser Arbeit folgt. 
4.1  Neue Perspektiven auf die moralische Entwicklung 
Das Bild eines Menschen, der ein moralisches Dilemma roboterhaft-kühl in seinen ver-
schiedenen  Aspekten  abwägt  und  schliesslich  zu  einer rational-reflektierten  Entschei-
dung  gelangt,  wurde in jüngerer  Zeit  durch  verschiedene  Fachleute in  Frage  gestelt. 
Zunächst ist das Wirken des Sozialpsychologen Jonathan Haidt (2001) zu nennen, der 
strikt zwischen moralischem Urteil, moralischer Begründung sowie moralischer Intuition 
unterscheidet.  Seiner  Meinung  nach  startet  der Ablauf  einer  Wahrnehmungs- und 
Handlungssituation  mit  der intuitiven  moralischen (oder  amoralischen)  Handlung,  die 
ohne  bewusste  Gedankens- und  Reflexionsprozesse  statfindet. Im  Nachgang  dieser 
Handlung  erst  erfolgt  die  Begründung  der intuitiv  gefälten Entscheidung.  Das  morali-
sche Urteil ist dabei ein Bestandteil der intuitiven Entscheidung und massgeblich durch 
unbewusste  Afekte  und  Bewertungen (gut/schlecht,  mögen/nicht-mögen)  beeinflusst 
(S.820-821/  eigene  Übersetzung).  Das  moralische  Urteil ist  nach Haidts  Verständnis 
also  keine rationale,  bewusste  Begründung – wie  bisher in  dieser  Arbeit  dargelegt –, 
sondern unbewusst gefärbt durch Afekte und emotionale Bewertungen. 
Der intuitive  Prozess,  der  zu  einer  Handlungsentscheidung führt, ist folglich  geprägt 
durch altägliches Erfahrungswissen, wie Haidt (2001) erläutert; sobald ein Mensch in 
eine Situation gerät, die er in ähnlicher Weise bereits erlebt hat, werden schon erfah-
rene/erlebte Emotionen wieder aktiviert, was zu einer intuitiven Reaktion führt (S.830-
831/ eigene Übersetzung). Haidt zieht hier unverkennbare Paralelen zum Model von 
Rest  und  dem  Punkt  der Sensitivität (vgl.  Kap.  3.4.1). Auch  kann  an  dieser  Stele  an 
habituele Entscheidungen im Model der SAT gedacht werden (vgl. Kap. 2.6). 
Ein weiterer Autor, der auf die Relevanz afektiver Prozesse verweist, ist Georg Lind. 
Für Lind (2015) besteht ein moralisches Urteil aus einem kognitiven und einem afekti-
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ven  Prozess.  Gemäss  seinem Zwei-Aspekte-Model (siehe  Abbildung  4)  sind die  As-
pekte zwar  voneinander  zu  unterscheiden, jedoch  nicht trennbar. Im  Zwei-Aspekte-
Model  spricht  Lind  von  einer moralischen  Orientierung (Afektion)  und moralischer 
Kompetenz (Kognition) (S.45-46). 
Abbildung 4: Das Zwei-Aspekte-Model (Lind, 2015, S.45) 
Nach Lind (2015) ist ein Verhalten nur dann als moralisch einzustufen, wenn es auch 
moralisch motiviert ist. Diese moralische Motivation bezeichnet er  als  moralische  Ori-
entierung, welche die persönliche Bindung an moralische Regeln, Prinzipien und Ma-
ximen beschreibt,  die  sich im  Verhalten  äussert.  Dies  können  universele  Moralprinzi-
pien, aber auch eigene moralische Regeln und Normen sein (S.47-48). Als moralische 
Kompetenz versteht Lind (2015) hingegen die Fähigkeit, auf der Grundlage dieser Ori-
entierungen Konflikte und Probleme zu lösen, also Urteile zu fälen (S.53).  
Dabei arbeitet er auf Basis der Grundannahme, dass zwei Schichten des moralischen 
Selbst  existieren:  die  Vernunft (bewusst)  und  die  Gefühle (unbewusst).  Mit  Hilfe  der 
Vernunft lassen sich Gefühle erkennen und korrigieren, die menschliches Verhalten im 
Altag  automatisiert  erscheinen lassen;  obwohl  er ihnen  eine  wesentliche  Bedeutung 
atestiert,  glaubt  Lind,  dass  Menschen ihren  Gefühlen  nicht  ausgeliefert  sind (Lind, 
2015, S.49-50). Deshalb ist Lind (2015) überzeugt, diese moralischen Gefühle gezielt 
trainieren und ausbilden zu können (S.24) (vgl. Kap. 5.2.2). 
4.2  Moralische Motivation  
Die  Arbeiten  von  Nunner-Winkler im  Zusammenhang  mit  der  moralischen  Motivation 
solen an dieser Stele umfassender erläutert werden. Wie bereits in Kapitel 3.4.1 ge-
sehen,  unterteilt  Nunner-Winkler (2009b)  den  Prozess  des  Erwerbs  von  Moral in  die 
Aneignung von moralischem Wissen (kognitive Dimension) sowie die moralische Moti-
vation, dieses Wissen in Verhalten umzusetzen (motivationale Dimension). Die Ergeb-
nisse ihrer  Forschungen  generierte  sie im  Rahmen der  Längsschnitanalyse  LOGIK, 
die  200  Kinder  und ihre moralische  Entwicklung im  Alter  von  4  Jahren  bis  22  Jahren 
untersuchte (S.530-531).  
In den Untersuchungen zeigte sich, dass die Kinder bereits im Alter von 4 Jahren ein 
ausgeprägtes  Normverständnis  aufweisen – so  gaben  z.B.  98  Prozent  der  Kinder in 
diesem Alter an, dass man nicht stehlen darf. Auch wissen 80 bis 90 Prozent zwischen 
Moralische      
Orientierung 
Moralische     
Kompetenz Entscheidung 
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6  und  8  Jahren,  dass  man  helfen, teilen  sowie  aus  Ungerechtigkeiten  keinen Profit 
schlagen solte. Weiter zeigte sich bei den 10-11-jährigen Kindern, dass sie fähig sind, 
Ausnahmen der Normabweichung zu tolerieren, wenn dies mit einem Verweis auf hö-
herstehende moralische Prinzipien gerechtfertigt werden kann (z.B. zum Schutz Driter 
oder um Hilfe zu leisten) (Nunner-Winkler, 2009b, S.530-532). Für dieses diferenzierte 
Wissen  über  höherstehende  Moralprinzipien  sind  nach  Nunner-Winkler (2009b)  Lern-
mechanismen wie die Unterweisung der Autoritätsperson, die Erfahrungen aus Interak-
tion, die durch das Lernen am (moralischen) Model der Autoritätsperson erfolgen, das 
Ablesen  am  moralischen  Sprachspiel3 sowie  die Fähigkeit  der  Rolenübernahme ent-
scheidend (S.532-534) (vgl. Kap. 3.3.2). 
Nach diesem Teil zum moralischen Wissen befragte Nunner-Winkler (2008) die Kinder 
zu ihrer moralischen Motivation. Diese erfasste sie mitels Emotionen, welche die Kin-
der  normkonformem  und  abweichendem  Verhalten  zuschreiben  mussten – dies  weil 
Nunner-Winkler  Emotionen „zwar rasche  und  globale,  gleichwohl  kognitiv  gehaltvole 
Urteile über die subjektive Bedeutsamkeit von Sachverhalten“ zuspricht (S.152). Was 
als Ausdruck ihres kognitivistischen Emotionsverständnisses dient, aber auch die Be-
deutung der Emotionen für die Moral unterstreicht, die sie in ihren Studien untermau-
ern  konnte.  Erstaunlicherweise  kam  hier  zum  Vorschein,  dass  die  Kinder  zwischen  4 
und 5 Jahren – die zuvor fast unisono den Diebstahl von Süssigkeiten verurteilten – zu 
80  Prozent  glaubten,  dass  sich  der/die  Übeltäter/in  nach  der  Tat  gut fühlen  werde 
(ebd.). Dieses Ergebnis konnte laut Nunner-Winkler (2009b) in Nachfolgeuntersuchun-
gen validiert werden und wurde dem Phänomen „happy victimizer“ zugeordnet. Jünge-
re  Kinder  erwarten,  dass  sich  gut fühlt,  wer tut,  was  er  wil.  Ergänzend  konnte  belegt 
werden, dass Kinder, die der Normverletzung negative Emotionen (z.B. Trauer, Reue) 
zuwiesen, signifikant weniger Normen missachteten (S.539-540). Auch hierzu lieferten 
sie fast  ausschliesslich  moralische  Begründungen  ab,  was  Nunner-Winkler (2008)  bi-
lanzieren lässt: „Wer  Moral  wichtig  nimmt,  versteht  moralische  Motivation  als intrinsi-
schen Wunsch, das Rechte um seiner selbst wilen zu tun (. . .)“ (S.152). 
Mit zunehmendem Alter nimmt auch die moralische Motivation zu. Besitzen bei den 4-
Jährigen nur knapp mehr als 10 Prozent eine hohe moralische Motivation, sind es laut 
Nunner-Winkler (2009b) bei den 22-Jährigen fast 50 Prozent. Zudem weisen mehr als 
30 Prozent dieses Alterssegmentes immerhin eine mitlere und nur knapp 20 Prozent 
eine tiefe Motivation auf (S.541). Für die Bildung moralischer Motivation sind laut Nun-
ner-Winkler (2009b) Faktoren wie die familiäre Bindung an die Moral, die Zusammen-
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 Nunner-Winkler (2009b)  meint  damit,  dass für  den  Erwerb  von  moralischem  Wissen  die  Sprache  eine 
entscheidende  Role  einnimmt.  Worte  wie  Mord  oder  Diebstahl benennen  eine  nicht  zu rechtfertigende 
Handlung, an denen Kinder die moralische Verwerflichkeit ablesen (S.533). 
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setzung  der  Peer-Gruppe,  das Schulklima oder  auch  das kulturele  Angebot  an  Wer-
torientierungen entscheidend.  Beispielhaft ist  auf  das  Schulklima  zu  verweisen,  das 
gemäss  den  Befunden  einen  stärkeren  Einfluss  auf  die  Gewalthandlungen  Jugendli-
cher  nimmt  als  die  Familie:  An  Schulen,  die im  Sinne  der „gerechten Gemeinschaft“ 
(vgl.  Kap.  5.2.1)  organisiert sind  und  demokratische  Aushandlungsprozesse fördern, 
wächst das Gefühl gegenseitiger Verantwortung und die Gewaltaten nehmen deutlich 
ab (S.542-546). Weiter gibt Nunner-Winkler (2009b) zu bedenken, dass die freiwilige 
Selbstbindung an die moralische Motivation besonders dann Gefahr läuft, in der Ado-
leszenz  gekündigt  zu  werden,  wenn  Jugendliche  glauben,  dass „in ihrer Geselschaft 
Fairness und Rücksichtnahme wenig zählen und Skrupelosigkeit mit Erfolg und hohem 
Einkommen belohnt wird“ (S.546). 
Diese  Zusammenhänge  zwischen  Emotionszuschreibungen  und  moralischer  Motivati-
on  wurden  etwa durch  Tina  Malti,  Monika  Keler,  Michaela  Gummerum  und  Marlis 
Buchmann (2009)  bestätigt,  die in  einer  Untersuchung  mit  1273  Probandinnen  und 
Probanden zeigten, dass eine hohe moralische Motivation die Wahrscheinlichkeit pro-
sozialen Verhaltens deutlich erhöht; ebenso wurde die Hypothese, dass zwischen den 
Gefühlen, die moralischem Verhalten zugeschrieben werden, und der moralischen Mo-
tivation  eine  Verknüpfung  vorliegt,  bekräftigt (S.456/ eigene Übersetzung). Malti et al. 
(2009) betrachteten dies als Bestätigung der weitum anerkannten These, dass die Art 
und  Weise  der  moralischen  Emotions- und  Gefühlszuschreibungen  wiedergeben,  wie 
stark Kinder oder Jugendliche intrinsisch moralisch motiviert sind (S.443/ eigene Über-
setzung). 
4.3  Emotionen und Kognitionen – ein wechselseitiges Zusammenspiel 
Die bisher in  dieser  Arbeit  destilierten  Erkenntnisse  um  das  Themenfeld  der  morali-
schen Entwicklung lassen sich, veralgemeinert, mit einem Zitat von Reichenbach und 
Maxwel (2007)  beschreiben: „(. . .) ohne bestimmte  gefühlsmässige  Grundlagen 
kommt  kein  moralisches,  demokratisches  und  zivilgeselschaftliches  Handeln  zustan-
de“, und im Gegensatz zur Distanz zur Welt, die durch Vernunft geschafen wird, „ver-
binden uns Emotionen mit der Welt und drücken aus, was wir an und in ihr als bedeut-
sam und wichtig, als intolerabel und verachtenswürdig [sic!], als wünschens- und ach-
tungswert [sic!] erachten“ (S.14).  Dies  drückt  einen  der  Kerngedanken  der  vorliegen-
den  Arbeit  aus,  die  sich  explizit  von  der  angestaubten  Aufassung,  dass  Emotionen 
einzig  als  bösartige Kolporteure  der  Vernunft,  des rationalen  Menschen  agieren,  dis-
tanzieren  wil.  Deshalb  solen in  der  Folge  die  Verflechtungen  zwischen  Kognitionen 
und Emotionen aufgezeigt und daraus die Bedeutung der Emotionen für die moralische 
Entwicklung und Erziehung (nochmals) hervorgehoben werden.  
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Versucht man sich definitorisch an den Begrif der Emotion heranzutasten, ist augen-
fälig,  dass insofern  ein  disziplinübergreifender  Konsens  herrscht,  dass  keine  alge-
meingültige  Definition  kursiert.  Nachfolgend  sind  zur  Einführung  einige  Möglichkeiten 
aufgeführt. Nach Tabea Wolf et al. (2007) handelt es sich bei Emotionen um komplexe 
Zustände, die neben den kognitiven Prozessen auch aus Gefühlen bestehen und Ver-
haltensreaktionen  auf  persönlich relevante  Situationen  beinhalten.  Als  Auslöser für 
Emotionen  benennen  sie innere  als  auch  äussere  Reize (S.69).  Als  einen  möglichen 
inneren  Reiz nennen  Lothar  Schmidt-Atzert,  Martin  Peper und  Gerhard  Stemmler 
(2014) die Erinnerung an ein Ereignis (S.23). Jörg Merten (2003) unterteilt eine Emoti-
on in vier Komponenten: die afektive Erfahrung (erlebtes Gefühl), den kognitiven Pro-
zess (Bewertungen),  den  neurophysiologischen  Prozess (körperliche  Reaktionen)  so-
wie die Verhaltensreaktion (Emotionsausdruck) (S.13). Jedoch bedeutet eine Emotion 
nicht,  dass  auf  alen  vier  Ebenen  zugleich  eine  Veränderung statfinden  muss 
(Schmidt-Atzert  et  al.,  2014,  S.36).  Demgegenüber  steht  eine  Unterteilung  von  Manf-
red Holodynski (2006), der in einer Emotion immer eine subjektive und eine objektive 
Komponente sieht. Subjektiv ist aus seiner Sicht das Gefühl, objektiv sind Ausdrucks- 
und Körperkomponenten wie Mimik, Gestik oder der Klang der Stimme (S.12). 
Im täglichen Sprachgebrauch werden Emotionen oft mit Wörtern wie Afekt, Stimmung 
oder Gefühl assoziert – folglich erscheint eine definitorische Unterscheidung sinnvol. 
Unter dem Afekt versteht Merten (2003) die heftige Unkontrolierbarkeit eines emotio-
nalen  Zustandes;  dieser ist  meist  nur  von  kurzer  Dauer (S.11).  Afekte  sind  oftmals 
negativ konnotiert, da sie sich hinderlich auf rationale Prozesse oder das Kritikvermö-
gen eines Menschen auswirken (Monika Wertfein, 2007, S.18). Eine Stimmung ist laut 
Merten (2003)  ein länger  andauernder  Zustand,  der  u.a.  dadurch  charakterisiert  wer-
den kann, dass er nicht durch einen spezifischen Reiz ausgelöst wird (S.11), während 
Wolf et al. (2007) eine Stimmung als einen „Filter“ beschreiben, der auf das menschli-
che Erleben einwirkt und sich in verschiedenen Formen (Niedergeschlagenheit, Heiter-
keit) ausdrücken kann (S.69). Das Gefühl hingegen ist – wie von Holodynski erwähnt – 
das  subjektive  Empfinden,  das in  alen  genannten  Begrifen (Emotion,  Afekt  etc.) in-
newohnt  und  sie  entsprechend  der  Art  des  Fühlens  prägt (Merten,  2003,  S.10).  Teil-
weise werden Gefühle synonym mit Emotionen verwendet – davon wil sich die vorlie-
gende Arbeit mit Bezugnahme auf die Konklusion von Schmidt-Atzert et al. (2014) dis-
tanzieren (S.25-26).  Die  Autorin  und  der  Autor  verstehen demnach Emotionen  als 
Dachbegrif, unter dem Gefühle als subjektives Erleben, Bewertungen, körperliche Re-
aktionen und Emotionsausdrücke komplex und wechselseitig wirken. Zudem lässt sich 
als  Zwischenfazit festhalten,  dass  Emotionen  durch  einen – inneren  oder  äusseren – 
Reiz initiert werden. 
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Primäre und sekundäre Emotionen 
Im Fachdiskurs wird algemein in primäre und sekundäre Emotionen unterteilt. Primäre 
Emotionen  werden  auch  als  Grundemotionen  bezeichnet;  darunter  werden nach  An-
tonio R. Damasio (2012) angeborene Gefühle verstanden (S.186). Die Ansichten dar-
über, welche Emotionen den primären zugeordnet werden können, gehen weit ausei-
nander.  Als  Quintessenz  kann  angeführt  werden,  dass  Fachleute  Freude/Glück, 
Angst/Furcht,  Ärger/Wut  sowie  Traurigkeit in fast  völiger  Übereinstimmung  als  Grun-
demotionen  benennen,  während  vor  alem  Schuld  und  Scham  als  sekundäre  Emotio-
nen bewertet werden. Unter diesen verstehen Schmidt-Atzert et al. (2014) ein komple-
xes „Gemisch aus Emotionen und Kognitionen“ (S.34). Damasio (2012) ergänzt, dass 
sekundäre Emotionen auf die primären folgen, sobald bei Kindern kognitive Bewertun-
gen in  die Erfahrungen  einfliessen  und Verknüpfungen  zu  vergangenen  Situatio-
nen/Objekten hergestelt werden (S.187-190). Sie können auch als soziale oder sozial-
kognitive Emotionen bezeichnet werden, denen u.a. die moralischen Emotionen ange-
hören, wie sie bspw. von Keler als moralische Gefühle bezeichnet werden (vgl. Kap. 
4.4).  
Kognitive Emotionstheorien 
Innerhalb der Emotionspsychologie existieren verschiedene Strömungen, die sich teil-
weise  unterscheiden,  sich jedoch  nicht grundsätzlich  ausschliessen,  sondern  unter-
stützen, Emotionen aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten. In der Folge sol ein 
kurzer Streifzug durch dieses Feld statfinden, da es für die vorliegende Arbeit beson-
dere Relevanz besitzt. 
Die  kognitiven  Emotionstheorien  sind  sich laut  Schmidt-Atzert  et  al. (2014)  dahinge-
hend einig, dass der emotionale Prozess durch ein Ereignis (Reiz) ausgelöst wird, auf 
das  eine  Reaktion  und  eine  Emotion folgt.  Ebenso  wird  eine  enge  Verbindung  zwi-
schen  der  Bewertung  des  Reizes (kognitiver  Aspekt)  und  der  Emotion  beschrieben 
(S.134). Wie diese Verbindung jedoch aussieht – darüber gehen die Meinungen ausei-
nander. Wie in Abbildung 5 ersichtlich ist, stimmen die drei potenzielen Modele darin 
überein, dass ein Ereignis (Reiz) in einem ersten Schrit von der Person wahrgenom-
men wird. Dieses kann von aussen oder innen in Form einer Erinnerung oder Imagina-
tion eintreten. Möglichkeit A bildet die klassische Hypothese zum anschliessenden Zu-
sammenspiel zwischen Bewertung und Emotion ab, nach der erst eine Bewertung des 
Ereignisses zur Emotion führt (Schmidt-Atzert et al., 2014, S.137-138). 
Die Möglichkeit B stelt eine Gegenposition dar. Ihre Sichtweise lässt sich laut Schmidt-
Atzert et al. (2014) so umschreiben, dass emotionale Vorgänge auf die Wahrnehmung 
eines  Reizes folgen  und  darauf  die  kognitive  Bewertung  massgeblich  beeinflussen. 
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Abbildung 5: Kausalmodele zur Verbindung zwischen Bewertungen und Emotionen (leicht mo-
difiziert nach Schmidt-Atzert et al., 2014, S.136) 
Eine weitere veritable Gegenposition nimmt Robert Zajonc ein, der ebenfals dafür ein-
trit,  dass  Emotionen  ohne  kognitive  Prozesse  entstehen  können – ohne  sich jedoch 
auf  eine fixe  Kausalität  zwischen  Bewertung  und  Emotionen festzulegen.  Vielmehr 
lässt dieser Ansatz als Möglichkeit C aufgrund nicht eindeutiger Forschungsergebnisse 
zu den anderen Modelen ofen, ob die Bewertung oder die Emotion auf die Wahrneh-
mung folgt,  sondern  atestiert lediglich,  dass  sich  kognitive  und  emotionale  Prozesse 
gegenseitig  und  wechselhaft  beeinflussen.  Diese  Wechselhaftigkeit ist  an  keine  zeitli-
che Hierarchie gebunden (Zajonc, 1980; zit. in Schmidt-Atzert et al., 2014, S.138). Die-
se  Betrachtungsweise  wird  durch  diverse  psychologische  Untersuchungen  gestützt, 
wie von Scheve (2011) schreibt. Die einzelnen Studien unterscheiden sich in ihrer Be-
schreibung  des  Wechselspiels  zwischen  Kognitionen  und  Emotionen  zwar teilweise4 
(S.212), für die vorliegende Arbeit ist jedoch vor alem massgeblich, dass Kognitionen 
auf  Emotionen  einwirken respektive  sie formen und umgekehrt.  Ebenso  beinhaltet 
dies,  dass  Emotionen  eine  zentrale  Bedeutung für  bewusste  und  unbewusste  Ent-
scheidungs- und  Urteilsprozesse  besitzen.  Womit  die  Brücke  zu  den  moralischen  Ur-
teils- und  Bewertungsprozessen  geschlagen  werden  kann,  die  ein  Teilbereich  davon 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Erstens  steuern  Emotionen  den  Rückgrif  auf  Gedächtnisinhalte  und  Erfahrungen, die  dann  als  Bewer-
tungen in den Entscheidungsprozess einfliessen; zweitens können Emotionen resp. die Gefühle selbst als 
Informationen im rationalen Urteilsprozess fungieren (mood as information); und dritens haben sie einen 
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Mitempfinden mit dem Gegenüber, 
wenn dieses leidet oder moralische 
Prinzipien verletzt werden 
Stolz, Zufriedenheit 
Wenn ein Mensch sich moralisch gut 
verhält wie z.B. sich für die Belange 





Wenn ein Mensch sich von Anderen 
unmoralisch behandelt fühlt (z.B. Unge-
rechtigkeiten) 
Scham, Schuld 
Wenn ein Mensch oder Andere unmora-
lisch gehandelt haben; dies sind selbst-
bezogene Gefühle, wenn man für die 
Verletzung eines Mitmenschen verant-
wortlich ist oder sich verantwortlich fühlt 
Empörung, Verachtung 
Wenn ein Mensch Anderen Verantwor-
tung zuschreibt für Handlungen, die 
er/sie als moralisch falsch betrachtet 
	  
sind. Und was hinsichtlich der Fragestelung 3 der vorliegenden Arbeit auch die Bedeu-
tung der Emotionen und der Gefühle für die Moral eines Menschen manifestiert.  
4.4  Moralische Emotionen und Gefühle 
Wie in der vorangegangenen Passage veranschaulicht wurde, sind moralische Emoti-
onen den sekundären Emotionen zugehörig. In diesem Abschnit sol nun dieser spezi-
ele Typus von Emotionen näher erläutert werden. Mit moralischen Emotionen und Ge-
fühlen  sind laut  Malti (2010)  sozial-kognitive  Gefühle/Emotionen  gemeint,  da  morali-
sche Gefühle/Emotionen eng an die Beziehung vom Selbst zum Gegenüber gekoppelt 
sind  und  erst  durch  kognitive  Bewertungen  und  Erfahrungen initiert  werden (S.182-
183) (vgl. Kap. 4.3). Richard Wolheim (2001) schreibt moralischen Emotionen deswe-
gen das Reflexive zu (S.182). 
Tabele 4: Positive und negative moralische Gefühle (eigene Darstelung auf der Basis von Kel-
ler, 2007, S.25-26) 
Exemplarisch für  das  Feld  der  moralischen  Gefühle listet  Malti (2010)  eine  Auswahl 
auf: Schuld, Scham, Mitgefühl, Reue sowie Dankbarkeit, Zufriedenheit, Erhöhung und 
Stolz (S.182). Diese Liste deckt sich überwiegend mit derjenigen von Keler (2007), die 
noch  eine  explizite  Unterteilung in  positive  und  negative  moralische  Gefühle unter-
nimmt (siehe Tabele 4). Moralische Gefühle entstehen laut Keler dann, wenn Verant-
wortungen  oder  Verpflichtungen  gegenüber  Anderen  wahrgenommen respektive  ver-
letzt werden (S.25-26). Emotionale Reaktionen erscheinen, wie in Kapitel 4.2 gesehen, 
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gerade  deshalb  essenziel,  weil  sie  ein  Prädikator  dessen  sind,  wie  sehr  ein  Mensch 
intrinsisch  moralisch  motiviert ist.  Oder wie  Montada (2008b) formuliert,  sind  sie  das 
Spiegelbild der moralischen Überzeugungen, die sich in Bewertungen des eigenen und 
fremden Handelns niederschlagen (S.579). Diese emotionale Verinnerlichung von Mo-
ral  durch  entsprechende  Gefühle  konnte in  Studien  verifiziert  werden, in  denen  beo-
bachtet wurde, dass schon Kinder im frühen Kindesalter bei Verletzungen von konven-
tionelen Regeln wenig starke Emotionen zeigten, im Gegenzug jedoch Vergehen ge-
gen  moralische  Regeln  mit intensiven  Gefühlsreaktionen  wie  Schuld,  Empathie  oder 
Empörung verbanden (Malti, 2010, S.184).  
Im Folgenden sol nun die „Königin der Emotionen“ (Paul Bloom, 2017, S.23), die Em-
pathie näher beleuchtet werden. Empathie wird für die Moral als grundlegend betrach-
tet wird und ihr kommt im öfentlich-geselschaftlichen Diskurs viel Aufmerksamkeit zu, 
was zur Frage führt: Was hat es mit der Empathie auf sich? 
4.5  Das Phänomen Empathie 
Der Begrif der Empathie stammt gemäss Duden (ohne Datum) vom spätgriechischen 
Wort „empátheia“  ab,  was  Leidenschaft  bedeutet  und  gemäss  Katharina  Anna  Fuchs 
(2013) keinen ersichtlichen Zusammenhang mit der aktuelen Wortbedeutung aufweist 
(S.44). Der Begrif steht laut Duden in enger Korrelation mit dem englischen „empathy“. 
Dieses lässt sich mit „Einfühlung“ gleichsetzen und wird als Kompetenz gedeutet, sich 
in  die  Gefühle  und  Einstelungen  Anderer  versetzen  zu  können.  Als  Synonyme  der 
deutschen Sprache werden u.a. Feinfühligkeit, Mitgefühl oder Teilnahme genannt. 
Empathie beschreibt für Christoph  Steinebach,  Daniel  Süss,  Juta  Kienbaum  und 
Mechthild  Kiegelmann (2016) den  Prozess  des  Sich-einfühlens.  Dies  kann in  der  be-
trachtenden  Person  zu  positiven  Gefühlen  wie  bspw.  Freude, jedoch  auch  zu  negati-
ven wie Traurigkeit führen (S.133). Heute herrscht laut Fuchs (2013) Einigkeit, dass es 
sich bei der Empathie um ein mehrdimensionales Konzept handelt: Empathie entsteht 
aus einer kognitiven Komponente (Gefühle Anderer kognitiv erfassen), wird aber durch 
eine  emotionale,  afektive  Komponente  erweitert (empathisches  Anteilnehmen) (S.45-
46). Im folgenden Abschnit wird auf die Konzepte der imaginativen und imitativen Em-
pathie  eingegangen.  Gemäss  Andrea  Plüss (2008)  zeichnen sich  Diferenzen in  den 
unterschiedlichen Auslösern ab, welche unterschiedliche innerpsychologische Prozes-
se auslösen, die im Individuum zu Empathie führen (S.19-20).  
4.5.1 Imitative Empathie 
Laut Plüss (2008) bezieht sich der Begrif imitativ auf das lateinische Wort imitatio, was 
Nachahmung oder Nachbildung bedeutet. Empathie wird nach dieser Definition durch 
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Imitation ausgelöst; durch sensorische Wahrnehmung ist der Mensch in der Lage, an-
dere  Menschen  zu  erfassen.  Sieht  ein Individuum  bspw.  einen  Menschen,  der  weint 
und  verzweifelt  scheint,  bilden  sich  beim  beobachtenden  Objekt  dieselben  Gefühle 
nach.  Dieser innerliche  Nachahmungsprozess führt in  der  beobachtenden  Person  zu 
denselben  Gefühlen,  die  beim  Gegenüber  beobachtet  wurden.  Durch  dieses  so  be-
zeichnete „Resonanzphänomen“ fühlen  sich Menschen  miteinander  verbunden,  es 
führt  zu Kooperationsbemühungen  und ist für  das  gegenseitige „moralisch  gute  Han-
deln“  unerlässlich (S.21).  Michaela  Gummerum (2010)  verweist  auf  die „Facial-
Feedback-Hypothese“, die darauf verweist, dass gewisse Gestik und Mimik im Gegen-
über  dazugehörige  Gefühlsempfindungen  auslösen (S.113).  Martin  L. Hofman geht 
von der Annahme aus, dass das Nachahmen des Gesichtsausdrucks des Gegenübers 
in  der  nachahmenden  Person  zu  einem  ähnlichen  Gefühlszustand führt  wie  bei  der 
beobachteten Person (Hofmann, 2000; zit. in Gummerum, 2010, S.113). 
4.5.2 Imaginative Empathie 
Das Wort imaginativ stammt, so Plüss (2008), vom Lateinischen ab und bedeutet Bild. 
Die jeweilige Person macht sich ein Bild der anderen Person, indem sie sich wilentlich 
in die Situation ihres Gegenübers versetzt und sich vorzustelen versucht, wie sich die 
andere Person in einer gewissen Situation fühlt und was sie erlebt. Dabei handelt es 
sich um einen kognitiv-afektiven-Prozess, der wiederum zu denselben Gefühlen im/in 
der Beobachter/in führt. Dieser Prozess kann auf drei Arten statfinden (S.21). 
i. Transfer:  Beim  Transfer  versetzt  sich  eine  Person in  die  Situation  des  Ge-
genübers. Dabei stelt sich der/die Beobachter/in vor, was er/sie selbst in der 
jeweiligen Lage denken und fühlen würde. 
i. Transformation:  Hier  versetzt  sich  der/die  Beobachter/in in  die  beobachtete 
Situation des Gegenübers. Dabei stelt er/sie sich nicht vor, was sie selbst in 
dieser Lage fühlen oder denken würde, sondern was die andere Person er-
lebt und fühlt. 
ii. Umkehrbare  Transformation:  Hierbei  handelt  es  sich  um  den  Prozess, in 
dem sich die beobachtende Person in das Gegenüber einfühlt und sich vor-
stelt,  wie  dieser  Mensch  sie in  der  Situation  wahrnimmt.  Plüss  beschreibt 
dies wie folgt: „Dabei erkenne ich mein eigenes Erleben so, wie es sich aus 
der Perspektive einer anderen Person darstelt“ (Plüss, 2008, S.21-22).  
Als  Teil  der Imagination  gewinnen  das  empathische  Sich-einfühlen  und  der  kognitive 
Prozess laut  Plüss (2008) fortlaufend  an  Schwierigkeit.  Sie  beschreibt  das  Sich-
einfühlen als Grundlage der moralischen Wahrnehmung; dieses moralische Wahrneh-
men bildet wiederum den Kern der sich weiter entwickelnden moralischen Lebensfüh-
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rung (S.21-22). Hofman geht in seinen Ausführungen u.a. auf die direkte Assoziation 
ein, die er als empathieauslösend darlegt. Hierbei beobachtet eine Person eine Situati-
on, in der sich das Gegenüber befindet. Diese Situation erinnert an eine ähnlich erlebte 
Erfahrung, was ausschlaggebend für das empathische Empfinden ist: Die assozierten 
Gefühle versetzen sie/ihn in einen ähnlichen Zustand wie jenen, in dem sich die beo-
bachtete Person befindet (Hofmann, 2000; zit. in. Gummerum, 2010, S.113). 
4.5.3 Kritische Betrachtung 
Rebekka A. Klein (2010) führt aus, dass die Sozialpsychologie und die Neurowissen-
schaft  den  Menschen  als  ein  von  Natur  aus  prosoziales  Wesen  sehen,  das  sich  um 
das  Wohl  Anderer  kümmert.  Daraus lässt  sich  schliessen,  dass  Menschen  prinzipiel 
fähig sind, sich in Andere einzufühlen; aus Sicht von Klein ist diese Anlage jedoch kein 
Indiz  dafür,  dass  Menschen sich  deshalb  auch  sozial  verhalten (S.168-169).  Dieses 
schon in  Kapitel  3.4  umschriebene  Argument führt, weitergesponnen, zur  Kritik  von 
Bloom (2017), der die Empathie als schlechten moralischen Wegweiser bezeichnet, da 
sie sich vor alem auf Menschen bezieht, die uns in Einstelung, Sprache und Ausse-
hen ähneln und die wir als Freundinnen und Freunde wahrnehmen. Auch verweist er 
darauf, dass uns das Leid Einzelner oft stärker berührt als die Leiden Tausender (S.24-
25).  Sein  zentrales  Argument  benennt  er  aber  darin,  dass  seiner  Meinung  nach  das, 
was  sich richtig  anfühlt,  und  das,  was richtig ist,  manchmal  zwei  konträre  Dinge  sein 
können. Als Beispiel führt er irregeleitete Handlungen in der Erziehung an, die wegen 
elterlicher Fürsorglichkeit oder Ängstlichkeit Kinder vor Leid bewahren (z.B. Schulauf-
gaben), ihnen  aus  pädagogischer  Sicht  mit  überzeichnetem  empathischen  Einfühlen 
aber keinen Gefalen tun (Bloom, 2017, S.25-28). 
Der Autorin und dem Autor erscheint logisch, dass das Phänomen Empathie kein sozi-
alpädagogisches Alheilmitel oder gar einen „Zaubertrank moralischen Handelns“ dar-
stelt.  Und  die  kritischen  Aufassungen  von  Klein  und  Bloom  sind inhaltlich logisch, 
nachvolziehbar  und  werden  grundsätzlich  gestützt.  Trotzdem  sol insbesondere  auf 
Interaktionen im kleinen Rahmen verwiesen werden, in denen Empathie und Mitgefühl 
in Situationen, die dies erfordern (bspw. Hilfeleistungen, Konfliktlösungen), als wertvol-
le zwischenmenschliche  Mediatorin  agieren  kann. Blooms  Kritik  wird  so  verstanden, 
dass  empfundene  Gefühle  nicht  unreflektiert in  Handlungen  umgesetzt  werden,  son-
dern durch eine „rationale Brile“ betrachtet werden solten. Was hervorragend mit dem 
Diktum von Reichenbach und Maxwel harmoniert (vgl. Kap. 4.6). 
Der  Autorin  und  dem  Autor fiel  weiter  auf,  dass im  Zusammenhang  mit  Empathie  oft 
auf den Altruismus verwiesen wird. Selbstloses Handeln gilt konsensuel als unerläss-
lich für Geselschaften. Kritisch ist an dieser Stele aber anzumerken, dass auch Altru-
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ismus  Gefahren  birgt:  Menschen,  die  sich tiefer in  Andere  einfühlen  können  und ihre 
Handlungen oft nach den Bedürfnissen des Gegenübers ausrichten, sind gefährdet, ihr 
Selbst  zu  vernachlässigen  und  eigene  Bedürfnisse  zu  verleumden (vgl.  Erwin  Koch, 
2017). Daraus lässt  sich folgern,  dass  das  Ausbalancieren  zwischen  eigenen  und 
fremden Interessen ein relevantes erzieherisches Ziel sein kann/muss. 
4.6  Ein Plädoyer für die Gefühlserziehung 
Die Bedeutung moralischer Gefühle und Emotionen für eine verinnerlichte Moral heben 
Reichenbach und Maxwel in ihrem Beitrag Moralerziehung als Erziehung der Gefühle 
hervor.  Mit  diesem  Stichwort – Gefühlserziehung – solen  die  bisherigen fachliterari-
schen Erkenntnisse der Arbeit weitergesponnen werden. Ergo: Wenn der entscheiden-
de  Zusammenhang  von  Emotionen,  Gefühlen  und  Moral  als  gesichert  erscheint  und 
damit aggressives Verhalten vorgebeugt bzw. prosoziales Verhalten gefördert werden 
kann – was  bedeutet  dies für  die  sozialpädagogische  Praxis, für  den  erzieherischen 
Altag? Als  Prolog für diesen  Abschnit  erscheint  ein  Zitat von  Günther  Bitner (2010) 
prädestiniert: 
Das  Aufstelen  von  Regeln,  das  Einfordern regelgerechten  Verhaltens  und  die 
Bestrafung  von Regelverletzungen  sind für  die  heutige  pädagogische  Praxis  so 
verlockend, weil es der moralischen Erziehung einen täuschenden Anschein von 
Rationalität verleiht. Dass moralische Urteile im Kern Gefühlsurteile sind, ist dem 
Zeitgeist  unwilkommen:  es  entrückt  die  moralische  Erziehung  der  durchgängig 
rationalen  Planbarkeit.  Darum  wird  das fundamentale  Gute,  das  man fühlen 
kann, ersetzt durch Regeln, deren Befolgung das „Gutsein“ nur vortäuscht. (S.24) 
Die modernen autoritären – oder punitiven, wie Bitner (2010) sie bezeichnet – Erzie-
hungsmethoden bewirken laut dem Kritikerkanon oberflächliche Anpassungsleistungen 
an die von sozialpädagogischen oder geselschaftlichen Autoritäten diktierten Normen. 
Dabei lassen  sie  ausser  Acht,  dass  die  Befolgung  von  Regeln  nicht  bedeutet: „Gut-
sein“,  also  moralische  Prinzipien  beherzigt  und internalisiert  zu  haben.  Bitner vertrit 
deswegen die Ansicht, dass der aktuele restriktive Umgang mit abweichendem Verhal-
ten ein Ebenbild des Rückschrites zu einer heteronomen Moral im Sinne Piagets ist: 
Das  Gesetz  wird  durch  die  Erwachsenen  konstituiert  und  die  Befolgung  dieser  Rah-
menbedingungen  durch  ebenjene  punitiven  Sanktionen rigoros  durchgesetzt. In  die-
sem  wenig  weitsichtigen  Fokus  geht  verloren,  dass  Regeln für  das  Zusammenleben 
sowie ihre Verbindlichkeit zwar das A, jedoch keineswegs das O der moralischen Er-
ziehung darstelt (S.20-22).  
Der  Schlüssel  moralischer  Erziehung liegt  nicht in  einer  blinden  Regeleinhaltung  be-
graben, sondern in einem gefühlsmässigen Zugang zu den Jugendlichen. Oder anders 
ausgedrückt:  Man  erzieht  keine  Gefühle – ergo  keine  Moral – durch inflationäre  Ver-
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wendung eines restriktiven Sanktionsapparates. Und eine moralische Erziehung ohne 
Berücksichtigung der emotionalen Komponente von Lern- und Entwicklungsprozessen 
gleicht einem sozialpädagogischen Leerlauf. Aus Sicht von Reichenbach und Maxwel 
(2007) ist jede Erziehung eine Moralerziehung, was wiederum einer Erziehung der Ge-
fühle gleichkommt (S.11-13). Für sie steht das Wechselspiel von Emotionen und Kog-
nitionen durch die genannten empirische Belege ausser Frage – weswegen der emoti-
onale Part gefördert werden muss, da Gefühle für sie zentrale Grundlagen für mensch-
liche Orientierungen, Einstelungen oder Bewertungen bilden (Reichenbach & Maxwel, 
2007,  S.13-14).  Die  Fokussierung  auf  eine  Gefühlserziehung  besitzt für  Reichenbach 
und Maxwel (2007) grosse Legitimität, denn: Selbst wenn die Meinung vertreten wird, 
dass  Gefühl rationale  moralische  Urteile  hemmen  bzw.  verschleiern,  so  scheint  das 
Ziel  einer  moralischen  Erziehung  zu  sein,  solche  Gefühle  zu  kontrolieren (S.11-12). 
Diese Gefühlserziehung verstehen Reichenbach und Maxwel (2007) nicht als Manipu-
lation in  Form  einer  Gehirn- oder  Herzenswäsche  oder  einer  Beschränkung  der  Ge-
fühlsfreiheit,  sondern  Ziel ist  es,  die  moralische  Autonomie  eines Individuums  zu för-
dern (S.18). Ihr sozialpädagogisches Credo entspricht folglich dem der Autonomiepä-
dagogik,  der  sie  drei legitime  Strategien  der  Gefühlserziehung  zuordnen – Auforde-
rung  zur Imagination,  Auforderung  zur Imitation  und  die  Auforderung  zur  Neu-
Bewertung (ebd.). Diese Methoden werden im 5. Kapitel dieser Arbeit als sozialpäda-
gogische Interventionen geschildert; an dieser Stele sol nun eine Auseinandersetzung 
zur Autonomiepädagogik statfinden. 
4.6.1 Autonomiepädagogik 
Für  Reichenbach  und  Maxwel (2007)  zielt eine kontrolierende Pädagogik  einzig  auf 
Verhaltensänderungen ab, die kein Ausdruck des Wolens oder der Einsicht sind. Au-
tonomiepädagogik  bezeichnet  hingegen  eine  moderne  Perspektive,  die  sich  am  Ziel 
der  Autonomie  orientiert, jedoch im  Erziehungsprozess  Kinder  und  Jugendliche  nicht 
als  autonom  betrachtet,  sondern  als  Menschen,  die  künftig (moralisch)  autonom  wer-
den  solen  bzw.  können.  Autonom  sind ihrer  Meinung  nach Individuen,  die  sich  auch 
gegen  die (von  aussen  gewolte)  Moral  entscheiden  können,  und  eine  verinnerlichte 
Moral ist für sie kein Beweis für eine autonome Moral. Verhaltensänderungen, die ohne 
dieses  übergeordnete  Ziel  bewirkt  werden,  sind  aus  Sicht  der  Autonomiepädagogik 
nicht zulässig (S.18). Deswegen nehmen Reichenbach und Maxwel (2007) Bezug auf 
die für  sie  wichtigste  Erziehungsstrategie  der  Autonomiepädagogik: das Aufordern 
(vgl.  Kap.  5.2.3).  Wie sehr  eine  Auforderung in  eine  Handlung  umgesetzt  wird,  steht 
für  sie in  engem  Zusammenhang  mit  der  Anerkennung  der  Autorität  der  Erziehungs-
person, und auch dem angewandten Erziehungsstil (S.19).  
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4.6.2 Autonomie, Autorität und Moral 
Brigite Latzko (2010) verweist auf zwei Forschungsprojekte, die sich mit der Autono-
mieentwicklung sowie der Autoritätsvorstelung  beschäftigten.  Algemein  kamen  sie in 
ihrer  Synthese  zum  Schluss,  dass  Jugendliche ihre  Eltern  wie  auch  pädagogische 
Fachkräfte zu einem überwiegenden Teil als bedeutsame Autoritätspersonen anerken-
nen.  Dies  begründet  Latzko  mit  der fortschreitenden  Entwicklung  der (emotionalen) 
Autonomie  bei  Jugendlichen,  was  die  Kompetenz  beinhaltet,  sukzessive  komplexere 
Perspektiven zu übernehmen (Metaposition), Strukturen zu hinterfragen und somit ei-
gene  Standpunkte  zu  vertreten.  Eine  Konsequenz  davon ist,  dass  sich  die  hierarchi-
sche  Autorität-Kind-Beziehung in  eine  egalitäre  Beziehung  wandelt  und  Jugendliche 
eine Autoritätsbeziehung vor alem aufgrund gegenseitigen Vertrauens, von Kooperati-
on,  erlebter  Gerechtigkeit,  Hilfestelungen in  problematischen  Situationen  oder  auch 
Lebenserfahrungen  bewerten (S.272-273).  Autonomie  und  Autorität  sind  hierbei  nur 
scheinbar  unvereinbare  Gegensätze;  vielmehr treten  sie in  eine  wenig  diskutierte 
Wechselbeziehung, in der die emotionale Autonomie als Mediatorin agiert. Emotionale 
Autonomie bedeutet nicht unbedingt einen radikalen Ablösungsprozess: Vielmehr ent-
scheiden Jugendliche autonom, welche Beziehungen für sie relevant sind, mit wem sie 
welche  Probleme  besprechen  und inwieweit  sie  Autoritätspersonen  akzeptie-
ren/anerkennen (Latzko,  2010,  S.273-274).  Folglich  sieht  Latzko (2010) in  der  Auto-
nomie-Autorität-Thematik  auch  Berührungspunkte  zur  Entwicklung  einer  autonomen 
Moral,  die  sich  u.a. in  der  Reflexion  der  eigenen  Wertpräferenzen  und  dem  Handeln 
getreu  eigener  Massstäbe  zeigt.  Erreicht  wird  dies, indem  Jugendlichen  autonomer 
Entscheidungsspielraum gewährt wird und sie zu eigenverantwortlichem, reflektiertem 
Denken und Handeln aufgefordert werden (S.274-276). 
4.7  Zwischenfazit 
Kapitel 4 widmete sich der Beantwortung der driten handlungsleitenden Fragestelung 
dieser  Arbeit.  Es  wurde  aufgezeigt,  dass  die  älteren  kognitivistischen  Theorien  von 
Piaget, Selman und Kohlberg in der heutigen Moralforschung durch emanzipatorische 
Ansätze ergänzt und weitergedacht werden, die der Moralentwicklung je nach Position 
intuitive,  afektive,  emotionale  und  motivationale  Charakteristika  atestieren  und  die 
individuele  Moral  als  ein  komplexes,  nichtlineares  Phänomen  beschreiben.  Beispiel-
haft sei hier auf die moralische Motivation verwiesen, die wesentlichen Einfluss hat, ob 
kognitives moralisches Wissen und Prinzipien sich auch in analogen Handlungen aus-
drücken. 
Weiter  konnte  aus  emotionspsychologischer  Perspektive  belegt  werden,  dass  sich 
Kognitionen und Emotionen innerhalb von (moralischen) Entscheidungs-, Bewertungs- 
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und  Reflexionsprozessen  wechselseitig  beeinflussen,  aufeinander  beziehen  und ge-
genseitig prägen. Emotionen und Gefühle besitzen in diesen Abläufen eine (unbewuss-
te)  mediatorische  Role,  da  sie  auf  die  Wahrnehmung  einer Situation  wie  auch  die 
Handlungsentscheidung  und  die  abschliessende  Reflexion/Bewertung  einwirken.  Dar-
aus lässt  sich für  die  sozialpädagogische  Praxis  ableiten,  dass rein  auf  Kognitionen 
abzielend Interventionen  der  Komplexität  menschlichen  Erlebens,  Lernens  und  Han-
delns nicht gerecht werden und zu kurz greifen. Kenntnisse über emotionale Prozesse 
erscheinen nicht nur für das Verständnis unverzichtbar, sondern auch für daraus resul-
tierende Handlungsansätze. Wie die Auseinandersetzung mit dem Phänomen der Em-
pathie gezeigt hat, birgt ein zu starker Einfluss von Emotionen auf menschliches Han-
deln andersherum das Risiko, irrationale Urteile zu fälen, die zu letztlich schädlichem 
Verhalten führen.  
Dieser (moralische)  Balanceakt  zwischen  Emotionen/Gefühlen  und rationalem  Urteil 
schreit  nach  einer  Gefühlserziehung,  die  der  Doktrin  von  Reichenbach  und  Maxwel 
folgt,  die  empfehlen,  mit  einer  Erziehung  der  Gefühle  die  moralische und  emotionale 
Autonomie von Jugendlichen zu fördern. Dies inkludiert neben den notwendigen erzie-
herischen  Kontrolmechanismen  die  Gewährung  autonomen  Entscheidungsspielrau-
mes und die Auforderung zu eigenverantwortlichem, reflektiertem Denken, Fühlen und 
Handeln.  Animiert  werden  solen  diese  Prozesse  durch Imagination, Imitation  und 
Neubewertungen. Wie dies in der Praxis gestaltet wird, sol (Teil-)Gegenstand von Ka-
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5  Sozialpädagogische Handlungspotenziale im Jugendalter 
Dieses Kapitel dreht sich um die Handlungsmöglichkeiten der SP im Jugendalter, die 
auf  den  bisherigen  Erkenntnissen  basieren.  Dafür  sol  einleitend  der  sozialpädagogi-
sche  Kontext  des ofenen stationären  Setings, für  den  die Interventionen  angedacht 
sind, abgesteckt werden. Im anschliessenden Unterkapitel folgt das theoretische Fun-
dament,  die  sozialpädagogische  Theorie,  auf der die  Handlungspotenziale fussen. 
Dies inkludiert den institutionelen Rahmen, die Handlungsprinzipien und die Role der 
Professionelen der SP. Im zweiten Teil des Kapitels wird eine Reihe sozialpädagogi-
scher  Methoden  vorgestelt,  die im  Zusammenhang  mit  der  moralischen  Entwicklung 
und abweichendem Verhalten zur Anwendung kommen können. Abgerundet wird die-
ses Kapitel durch eine kritische Betrachtung der gewonnenen Erkenntnisse. 
5.1  Der sozialpädagogische Kontext 
Im Rahmen stationärer sozialpädagogischer Arbeit ist die Heimerziehung ein gängiger 
Terminus,  der lange  Zeit  die  bevorzugte  Möglichkeit  erzieherischer  Hilfen für  Kinder 
und Jugendliche darstelte, in der Fachwelt jedoch wegen Verlinkungen zu einigen düs-
teren  Kapiteln  schweizerischer  Geschichte  oder  einschneidenden, repressiven  Mass-
nahmen (geschlossene Unterbringungen, starke Sanktionsorientierung) häufig negativ 
konnotiert scheint. Trede und Winkler (2012) sprechen deswegen anstele von Heimer-
ziehung über ein Leben „am anderen Ort“ und betonen damit die Unterbringung junger 
Menschen fern ihrer Herkunftsfamilie. Für sie schliesst dieses Angebot den Schutz und 
die  Ruhe für  die  Jugendlichen  ein,  um ihnen im  Rahmen  des  Kolektivs individuele 
Lernmöglichkeiten anzubieten (S.321). Ein Teil davon besteht laut Trede und Winkler 
(2012) darin, Kindern und Jugendlichen an der Gestaltung dieser Lebensbedingungen 
zu  beteiligen  und  sie  zu  befähigen, ihren  sozialen  Zusammenhang  selbst  zu regeln 
(S.339-340). 
Die Bereitstelung des anderen Ortes sowie die Aushandlungsprozesse zur Gestaltung 
der Lebensumwelt sind in den Augen der Autorin und des Autors zwei zentrale Aspek-
te  sozialpädagogischer  Arbeit im  Heimkontext  und  solen  aufgrund  der  zugesproche-
nen  Wichtigkeit  vertieft werden.  Annegret  Wigger (2007)  verweist diesbezüglich  auf 
den zentralen Gegenstand sozialpädagogischer Heimarbeit: die Inszenierung stelver-
tretender Lebensräume (S.109). Synonym wird in der Fachliteratur die inszenierte Ge-
meinschaft genannt. Der Terminus findet punktuel in modernen alternativen Ansätzen 
Verwendung  und  kann (fast)  deckungsgleich  mit  dem  Begrif  des  anderen  Ortes  ge-
braucht werden. Auch der Begrif der gerechten Gemeinschaft wird sinnverwandt ein-
gebracht.  
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Die Autorin und der Autor sehen in der inszenierten und/oder gerechten Gemeinschaft 
eine  progressive  Möglichkeit  der  Gestaltung  sozialpädagogischer Rahmenbedingun-
gen, die sich a) vom repressiven Umgang mit abweichendem Verhalten distanziert und 
b)  als  entwicklungsfördernder  Nährboden  bezüglich  der  Moral  von  Jugendlichen  be-
trachtet werden kann. 
5.1.1 Rahmenbedingungen, oder: inszenierte und gerechte Gemeinschaften 
Franz  Hamburger (2012)  sieht in inszenierten  sozialpädagogischen  Gemeinschaften 
vor alem reflexive Gemeinschaften. Darunter versteht er – gegensätzlich zu traditionel-
len  Gemeinschaften,  die lediglich  die  Chance  des  Gemeinsamkeitsglaubens  einräu-
men – die Zugehörigkeit eines Subjektes zu seiner Lebenswelt, die sich durch geteilte 
Wertorientierungen auszeichnet, die in diesem Umfeld entstanden sind. Die SP partizi-
piert  aktiv in  dieser  Gemeinschaft,  die  sie selbst inszeniert,  um  den Individuen  eine 
Lebenswelt anzubieten, in der sie ein besseres, reflexives Verhältnis zu den Verbind-
lichkeiten in der Gemeinschaft entwickeln können (S.73-74).  
Unter der Inszenierung versteht Schmid (2012), dass jemand die Rahmenbedingungen 
dieser  Gemeinschaft  vorgibt  und  damit  einen  Gestaltungsraum  eröfnet, in  dem  sich 
die Gemeinschaft selbst in Szene setzt. Dieser Lebensweltentwurf bietet Jugendlichen 
die  Gelegenheit, in  einem  Seting  zu leben, in  dem  sie  Sicherheit  und  Geborgenheit 
erfahren und zugleich darin gefördert werden, als Individuum Autonomie zu erlangen. 
Voraussetzungen dafür sind für Schmid die Partizipation und die verbindlichen Regeln 
des  Zusammenlebens,  die  seiner  Meinung  nach  verzahnt  sind:  Die  Partizipation  er-
möglicht  es,  die  Regeln  des  Zusammenlebens  gemeinsam  zu  erarbeiten.  Und:  Die 
Erfahrung der Mitgestaltung dient Jugendlichen als Grundlage, eine eigene Perspekti-
ve  dafür  zu  entwickeln,  wie  eine  Gemeinschaft  gestaltet  werden  kann, in  der  unter-
schiedliche Interessen und Werte aufeinandertreffen (S.67-68). 
Sozialpädagogische Institutionen  können  der  Geselschaft vormodelieren,  was  Erzie-
hung  zur  Mündigkeit in  der  heutigen  Geselschaft  bedeutet.  Dieser  Beitrag liegt  nicht 
darin, bloss Erwartungen von der Geselschaft zu erfülen, sondern ihren Horizont über 
die  Möglichkeiten  der  Erziehung  zu  erweitern (Schmid,  2012,  S.68-69).  Hamburger 
(2012) verweist darauf, dass die sozialpädagogische Intervention sich immer dahinge-
hend gestaltet, dass der Ort um das Individuum und seine Probleme herum ausstafiert 
wird (S.128-129). Essenziel für das Gelingen dieses Altages ist das Engagement der 
Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen (vgl. Kap. 5.1.3), die den Mitgliedern nicht 
nur mit ihren Haltungen, Einstelungen oder Werten Model stehen, sondern sich aktiv 
an  Meinungsbildungs- oder  Konfliktlösungsverfahren  beteiligen (Hamburger,  2012, 
S.129-131).  
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In  dieser  Struktur  der  Gemeinschaft  enthalten ist  auch  die moralische  Atmosphäre – 
ein Ausdruck, der u.a. von Georg Lind (2009) verwendet wird (S.97). Der signifikante 
Einfluss  des  Klimas  eines  Milieus  auf  das  Verhalten  von Individuen  wurde schon in 
Kapitel 4.2 ausgeführt5. Die präventive Wirkung gewaltloser Milieus kann für die Insze-
nierung  von  sozialpädagogischen  Gemeinschaften als  wertvoler Indikator  herhalten: 
im  Sinne  einer  zwar  demokratischen,  auf  Partizipation  beruhenden  Lebensgemein-
schaft, in der Regeln gemeinsam ausgehandelt werden, die jedoch grundlegende Wer-
te  wie  Gewaltlosigkeit,  Gerechtigkeit,  Rücksichtnahme,  Toleranz etc.  als  verhaltens-
technische Richtlinien verfechtet und Verstösse dagegen nicht toleriert. 
5.1.2 Handlungsprinzipien, oder: Verstehen, Öffnen, Grenzen setzen 
Im  nächsten  Abschnit  wird  auf  den  Artikel von  Sven Huber  und  Sascha  Schierz zu 
sozialpädagogischen Handlungsprinzipien innerhalb  der  Arbeit  mit  Menschen,  die  als 
abweichend gelten, vertieft eingegangen. Relevant ist dieser für die vorliegende Arbeit, 
weil  er  eine  multiperspektivische  Betrachtung  des  Phänomens  abweichendes  Verhal-
ten ermöglicht, das Individuum mit seinen persönlichen Lebensumständen ins Zentrum 
der pädagogischen  Überlegungen  stelt  und  sich  eindimensionalen  Konzepten  wie 
Kontrole und Strafe verwehrt. 
Huber und Schierz (2015) verweisen auf einen Dreischrit, der im sozialpädagogischen 
Altag zu empfehlen ist  und  nennen  die  Begrife Verstehen, Öfnen und Grenzen set-
zen.  Unter Verstehen beschreiben  Huber  und  Schierz  das  dialogische  Verstehen  der 
eigenen Biografie und der Motive, die zu abweichendem Verhalten geführt haben. Die-
ser  Zugang findet in  Koproduktion  zwischen  Professionelen  und  Klientel  stat,  wobei 
die Expertise nicht ausschliesslich bei den Fachkräften liegt. Durch dieses Herantasten 
an die erzählte Geschichte solen z.B. voreilige Diagnosen und damit zusammenhän-
gende  Stigmatisierungsprozesse  verhindert  werden (S.71).  Hinter  diesem  Verstehen 
steckt  nach Huber und  Schierz (2015) eine  besondere  sozialpädagogische  Haltung: 
Die  Lebenswelt  bzw.  der  Altag  des Individuums  steht im  Fokus, und  abweichendes 
Verhalten  wird  als subjektives  Bewältigungshandeln  klassifiziert.  Huber  und  Schierz 
verweisen bei analytisch-sozialpädagogischem Verstehen auf die Relevanz, den Fokus 
nicht ausschliesslich auf das Individuum zu legen, denn bei abweichendem Verhalten 
handelt  es  sich in  der  Regel  um  eine „Wechselwirkung  zwischen (problematischer) 
individueler Lebensführung und strukturelen Kontextbedingungen im Zusammenhang 
mit (wachsender)  sozialer  Ungleichheit,  Milieuzugehörigkeit  etc.  Es ist  das  soziale, 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 Gertrud Nunner-Winkler,  Marion  Meyer-Nikele und Doris Wohlrab (2006) wiesen nach, dass selbst Be-
fragte aus gutbetuchten Familien in gewaltbejahenden Milieus etliche Gewaltaten vorweisen – vice versa 
verhalten sich Befragte aus gewaltbelasteten Familienverhältnissen in pazifistischen Schulmilieus beinahe 
gewaltfrei, während sie in gewaltsamen Milieus überdurchschnitlich viel Gewalt anwenden (S.118-119).	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kulturele  und  ökonomische  Bindungsgefüge  devianten  Verhaltens,  welches für  das 
sozialpädagogische Verstehen besonders relevant ist“ (S.72). 
Der Begrif der Öfnung bezieht sich auf verschiedene nacheinander statfindende Pro-
zesse. In  erster  Linie  geht  es  darum,  zu  Beginn  der  professionellen  Beziehung  eine 
Atmosphäre  zu  schafen, in  der „korrektives  Lernen“  ergo  eigentliche  Erziehungspro-
zesse  überhaupt  statfinden  können.  Dieser „korrektive  Neuanfang“  beruht  auf  zwei 
grundlegenden  Elementen:  Einerseits  sol  den  Jugendlichen  ein „ungebrochenes  und 
unzerstörbares“  Subjektsein  unterstelt  werden,  andererseits  sol  die  Gestaltung  des 
Setings die primären Grundbedürfnisse wie Zuneigung, Schutz, Sauberkeit oder Nah-
rung  gewährleisten.  Die  positive  Bedeutung  des  Setings  wurde in  Studien  mehrfach 
untersucht, woraus folgende Erkenntnis gewonnen wurde: Damit Lernprozesse initiert 
werden können, bedarf es einer Balance aus strukturgebenden (verbindliche Elemen-
te) und ofenen Situationen (unstrukturierte Elemente) (Huber & Schierz, 2015, S.74).  
Huber und Schierz (2015) verweisen zuletzt auf die Relevanz der Grenzsetzung (vgl. 
Kap.  4.6).  Für  eine  angemessene  Grenzziehung  solen in  der  pädagogischen  Arbeit 
zwei wesentliche Haltungen im Mitelpunkt stehen: Einerseits ist es für eine gelingende 
Grenzziehung  unerlässlich,  zwischen  der  Person  und  deren  Verhalten  zu  diferenzie-
ren.  Abweichendes  Verhalten  wird  nicht  vorwiegend  über  den  Normverstoss  erfasst 
und  aufgeschlüsselt,  sondern  über  das Individuum  selbst,  das in  seiner  Lebenswelt 
agiert  und reagiert.  Diese  sozialpädagogische  Haltung führt  zum  zweiten  Prinzip  der 
Grenzziehung:  Abweichendes  Verhalten  sol  nicht  über  den  Normverstoss  an  sich, 
sondern über die subjektive Einstelung der Professionelen der SP sowie auf der Be-
ziehungsebene zu den Jugendlichen thematisiert werden (S.75). 
5.1.3 Die sozialpädagogische Role, oder: Beziehung und Vorbild 
Selbstredend  besteht in  einer inszenierten  Gemeinschaft  ein  hoher  Anspruch  an  die 
Fachkräfte  der  SP,  die  u.a.  eine  erhöhte  Flexibilität  aufweisen  müssen,  um im Sinne 
des  Konzeptes  eine  sozialisierende  Wirkung  dieser  Lebenswelt  zu  erzielen.  Dies  be-
trift vor alem die Beziehungsgestaltung zu den Jugendlichen, die kurz fokussiert wer-
den sol.  
Die Beziehung zwischen Professionelen und Jugendlichen wird als personale und so-
ziale Grundlage bezeichnet, auf deren Basis Lern-, Förderungs- und Entwicklungspro-
zesse  statfinden  können (vgl.  Kap.  4.6.2). Anne-Marie Tausch  und Reinhard Tausch 
liefern  hierzu  eine  Reihe  beziehungsförderlicher  Haltungen  und  Aktivitäten  wie  z.B. 
Achtung,  Wärme,  einfühlendes  Verstehen,  Echtheit,  Förderung  des  Gruppenklimas 
oder das Ausgleichen bei Konflikten (Tausch & Tausch, 1977; zit. in Uwe Sandfuchs, 
2012, S.134). Einen alternativen Beziehungsansatz zeigt Wigger (2007) mit ihrem An-
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spruch,  als „Volperson“  wahrgenommen  zu  werden,  auf.  Eine  Sozialpädagogin  oder 
ein Sozialpädagoge kann ihrer Meinung nach die Klientel nur als volwertige Individuen 
mit einzigartigen Biografien adressieren, wenn sie sich ebenso als Volperson mit alen 
ihren Faceten berühren lässt. Dies beinhaltet, das eigene Persönliche in die Interakti-
onen  zu tragen,  das  weder  dem  privaten  Beziehungsmodus  entspricht  noch  einem 
therapeutischen, der durch ein Expertise-Klientel-Verhältnis geprägt ist. Ferner bedeu-
tet dies, mit einer grundsätzlichen Haltung der Ofenheit, der Spontanität und des Inte-
resses in Interaktionen  mit häufig wechselnden  Personen  zu treten – selbst  wenn  ei-
nem zunächst Desinteresse entgegenschlägt. Deswegen fordert Wigger – auch in Be-
zug auf den inszenierten Lebensraum – einen neuen, zwischen den gängigen Formen 
(privat/therapeutisch) mäandernden Beziehungsansatz, der jedoch noch nicht endgül-
tig ausformuliert ist (S.126-128). 
Ein weiterer Aspekt der (sozial)pädagogischen Role ist das Lernen am Model oder die 
Vorbildrole (vgl.  Kap.  3.3), deren  Bedeutung in  der  Moralerziehung  stark  gewichtet 
wird.  Werner (2015)  beschreibt,  dass  die  Erziehenden im  Erziehungsprozess  einen 
besonderen Stelenwert einnehmen, wenn sie mit persönlicher Überzeugung hinter den 
erzieherischen Inhalten stehen. Dazu gehören auch Persönlichkeitseigenschaften oder 
Aktivitäten, die persönliche Schwächen ofenbaren; um jemanden überhaupt eine Vor-
bildrole zuschreiben zu können, muss dessen Idealisierung dekonstruiert und Schwä-
chen  erkannt werden,  um ihn  als  wirklichen  Menschen  wahrzunehmen.  Werner  sieht 
die  Aufgabe  also  nicht  darin,  moralische  Höchstleistungen  zu  volbringen,  sondern in 
Sprechen  und  Handeln  übereinzustimmen,  Zeichen  dafür  zu liefern,  dass  selbst für 
wichtig und richtig gehalten wird, was vermitelt wird. Stimmt dies grundsätzlich über-
ein,  so tolerieren  Jugendliche  auch  eher  Ausnahmen, in  denen  eine  Dissonanz  zwi-
schen Lehren und Tun herrscht (S.206-208). 
5.2  Methodische Zugänge im sozialpädagogischen Kontext 
In  den folgenden  Erläuterungen  werden  Methoden und  Konzepte  dargestelt,  die in 
ofenen stationären sozialpädagogischen Setings Anwendung finden können. Obwohl 
sich  die  einzelnen Methoden in ihren  Ansätzen  zum  Teil grundlegend  unterscheiden, 
ist ihnen  doch  eines  gemein: Allesamt  unterliegen  sie  einer Grundhaltung  gegenüber 
der Klientel, die Hans-Joachim Werner (2015) als sokratisch bezeichnet. Ale Konzepte 
und Methoden beruhen auf einem Menschenbild, das ein Subjektsein voraussetzt und 
die  Anschauung  vertrit,  dass  ale  Potenziale  von  Natur  aus im  Menschen  angelegt 
sind  und  zum  Vorschein  gebracht  werden  möchten.  Dies  bedeutet in  den  Worten 
Werners  nicht,  dass „Mündigkeit  dort  vorausgesetzt  wird,  wo  sie  entwicklungsmässig 
noch (. . .) nicht sein kann“ (S.209), wohl aber schon, dass das Selbst dort zur Geltung 
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kommen darf, wo es möglich ist. Auch plädiert Werner (2015) dafür, dass das Ziel der 
sozialpädagogischen  Arbeit  die  möglichst  umfassende  Autonomie  der  Jugendlichen 
sein solte (vgl. Kap. 4.6). Sokratische Methoden sind auf Selbstdenken und Selbster-
fahrung  ausgerichtet;  Werthaltungen  und  persönliche  Denkweisen  werden  dialogisch, 
reflexiv und, wenn nicht selbstständig, in Koproduktion mit den (sozial)pädagogischen 
Fachpersonen erarbeitet (S.209). 
5.2.1 Just-Community-Ansatz 
Der  Just-Community-Ansatz,  der  auch  als  gerechte  Gemeinschaft  bezeichnet  wird, 
stelt laut  Lind (2009)  eine Verbindung  zwischen  Bildung  und  Erziehung  her (S.97). 
Obwohl  der  Ansatz für  die  Schule  konzipiert  wurde, lassen  sich  die inhaltlichen  Ele-
mente  problemlos  auf  den  sozialpädagogischen  Altag  anwenden.  Die  demokratische 
Schulgemeinschaft  nach  Lind  setzt  sich  zur  Aufgabe,  abstrakte  moralische  Prinzipien 
innerhalb der Lebenswelt Schule zu verwirklichen und so konkret fassbar zu machen. 
Die Schule dient als Übungsfeld, innerhalb dessen sich Jugendliche gegenseitig erfah-








Abbildung 6: Dilemma-Methode versus Just Community: ein Vergleich (eigene Darstelung auf 
Basis von Lind, 2009, S.97). 
Lind spricht von zwei Pfeilern, die in einer gerechten Gemeinschaft als tragend gelten: 
Das praktische Übungsfeld der Einrichtung, die er als demokratische Organisation be-
schreibt,  sowie  die (gute)  moralische  Atmosphäre,  die  sich  auf  Werte  wie  Gerechtig-
keit, Gemeinschaftssinn und Achtung der Menschenwürde bezieht. Im Unterschied zur 
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Dilemma-Methode (vgl. Kap. 5.2.2) handelt es sich bei Just Community um reale, all-
tagsnahe Dilemmata, deren es einer konkreten Lösung bedarf (Lind, 2009, S.97) (sie-
he Abbildung 6). Michael Luterbacher und Fritz Oser (2013) liefern bezüglich der von 
Lind beschriebenen strukturelen Bedingungen, die eine Bildungseinrichtung à la Just 
Community zu erfülen hat, konkrete Handlungsanweisungen:  
• Volversammlungen:  An  diesen  nehmen  ale  Beteiligten einer  Gemeinschaft teil 
und  diese  Versammlungen  werden für  Belange,  die  ale  Mitglieder  betrefen,  ein-
berufen.  Bspw.  können  sie  zur  demokratischen  Aushandlung  von  organisations-
übergreifenden Regeln, Normen und gemeinsamen Problemlösungen dienen usw.  
• Klassenrat:  Probleme  und  Belange,  die  nicht  die  ganze  Organisation  betrefen, 
können in einzelnen Klassen  besprochen  werden. Innerhalb  dieser  Kleingruppen 
können Diskussionen über persönliche Auseinandersetzungen, Wünsche, Heraus-
forderungen  usw.  statfinden.  Methoden  wie  die  Dilemma-Diskussion finden  hier 
ihre Anwendung.  
• Fairness-Team: Das Fairness-Team ist aus Jugendlichen und aus pädagogischen 
Fachkräften zusammengesetzt. Dieses Team besitzt die Aufgabe, bei Problemen 
und Konflikten zwischen einzelnen Klassen oder Gruppen zu vermiteln und über 
die Einhaltung der vereinbarten Beschlüsse zu wachen (S.9-10). 
Neben diesen konkreten Elementen wird auf die Relevanz der moralischen Rahmung 
verwiesen.  Luterbacher  und  Oser (2013)  betonen die  Wichtigkeit,  Jugendliche als  ei-
genständige  Subjekte  zu  verstehen,  die  Expertise  über ihre  Umwelt  besitzen.  Damit 
geht das Vertrauen einher, dass die Jugendlichen fähig sind, Entwicklungen zu durch-
laufen und gemeinsam konstruktive Lösungen zu erarbeiten. Dies verlangt ein ofenes 
Miteinander, das auf gegenseitigem Respekt und Achtung beruht, das für Erwachsene 
ebenso gilt. Die Erwachsenen müssen darum besorgt sein, dass die strukturelen Be-
dingungen  auch  eingehalten  werden (Volversammlung,  Fairness-Team  etc.) (S.10-
11). 
5.2.2 Konstanzer Methode der Dilemma-Diskussion 
Lind (2015) entwickelte  seine Konstanzer  Methode  der  Dilemma-Diskussion (KMDD) 
nach dem Vorbild von Moshe Blat und Lawrence Kohlberg, die dazumal einen ersten 
methodischen  Versuch  unternahmen,  um  die  Moralkompetenz  von Menschen  zu för-
dern. Lind hat daraus eine Methode entwickelt, welche die Fähigkeit fördern sol, mora-
lische  Probleme  und  Konflikte  auf  der  Basis  von  universelen  Moralprinzipien  durch 
Denken  und  Diskussion  zu lösen.  Dieses  Hauptziel  gliedert  Lind in  mehrere  Teilziele 
der KMDD wie das Bewusstsein über die eigenen Moralprinzipien; die eigenen morali-
schen Prinzipien nach Wichtigkeit und Angemessenheit ordnen zu können; übergeord-
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nete  Prinzipien  zu finden,  die  helfen,  Konflikte  mit  gleichrangigen  Prinzipien  aufzulö-
sen; den eigenen Standpunkt auch dann zu vertreten, wenn Andere eine entgegenge-
setzte Meinung besitzen; nicht nur andere Meinungen zu tolerieren, sondern sie schät-
zen zu lernen etc. (S.94-95). Die Methode unterteilt sich laut Georg Lind (2010) in ih-
rem Ablauf, grob skizziert, in folgende neun Schrite: 
i. Die leitende  Person trägt  eine  Geschichte  vor,  die  davon  handelt,  dass  ein 
Mensch  eine  herausfordernde  moralische  Entscheidung  zu  bewältigen  hat. 
Es solte eine semi-reale Geschichte mit einem fiktiven Hauptcharakter sein, 
die wirklich schon passiert ist oder so passieren könnte. 
i. Im Anschluss erhalten ale Teilnehmenden fünf Minuten Zeit, die Geschichte 
im  Stilen  nochmals  zu lesen  und  sich  darüber  Gedanken  zu  machen.  Die 
gedankenleitende  Frage  dreht  sich um  die  Gedanken/Gefühle  des 
Hauptcharakters,  als  er  die  Entscheidung fälen  musste.  Dadurch  erhalten 
die  Jugendlichen  Gelegenheit,  sich  über ihre  eigenen  moralischen  Gefühle 
Klarheit zu verschafen. 
ii. Nun  wird  die  Frage in  die  Runde  eingebracht,  welches  Dilemma  die  Teil-
nehmenden in der Entscheidung entdecken können und welche problemati-
schen  Aspekte  sie  sehen.  An  dieser  Stele  kommt idealerweise  eine  erste 
Kontroverse auf. 
iv. Auf die Abstimmung, ob das Verhalten des Hauptcharakters als richtig oder 
falsch bewertet wird, 
v. folgt dem  Ergebnis  die  Aufteilung in  zwei  oppositionele  Lager (Zustim-
mung/Ablehnung).  Beide  Seiten  erhalten  die  Möglichkeit,  sich in  Kleingrup-
pen zu sammeln, um Argumente für ihre Sichtweise zusammenzutragen. 
vi. In der anschliessenden Diskussion zwischen den beiden Gruppen konkurrie-
ren die Argumentationen gegeneinander. Zwei Regeln sind zu beachten: Al-
le  Argumente  sind  erlaubt  und  ale  Personen  müssen  geachtet,  also  weder 
positiv  noch  negativ  bewertet  werden;  zudem  wandert  das  Rederecht im 
Sinne der Ping-Pong-Regel zwischen den Gruppen hin und her: auf ein vor-
getragenes  Argument  erfolgt  die  Zuweisung  des  Rederechts  an jemanden 
von der Gegenseite. Aufgabe der leitenden Person ist es hier, die Befolgung 
der Regeln zu achten – Eingrife in die Diskussion sind jedoch nicht erlaubt. 
vi. In der siebten Phase wird das schlüssigste Argument der jeweiligen Gegen-
seite nominiert, ehe 
vii. ein zweites Mal über die Entscheidung der Hauptperson abgestimmt wird, 
ix. und die Runde durch eine Reflexion beschlossen wird, die sich um die Lern-
erkenntnisse wie auch den Spassfaktor dreht (S.291-292). 
	   63	   	  	   	   	   	   	  
Lind (2015) weist neben der Selbststeuerung der Diskussion durch die Teilnehmenden 
und der Auswahl einer geeigneten Dilemmageschichte auf die Relevanz der Sachori-
entierung hin. Auch kommt der leitenden Person eine zentrale Role zu, weil sie dem 
Prozess  maximale  Aufmerksamkeit  schenken  muss,  um  die  Teilnehmenden  abwech-
selnd unterstützend und herausfordernd durch die Phasen zu begleiten. Zudem warnt 
Lind davor, die Methode bei realen Konflikten zu verwenden, da hierfür andere Heran-
gehensweisen besser geeignet seien (S.95-98). 
5.2.3 Drei Strategien der Gefühlserziehung 
Nun sol der Fokus darauf gelenkt werden, wie die in Kapitel 4.6 proklamierte Gefühls-
erziehung in der sozialpädagogischen Praxis methodisch erfolgen kann. Reichenbach 
und Maxwel (2007) schlagen die Unterscheidung von drei Strategien vor, die in ihrer 
Anwendung nicht immer trennscharf sind und deren Komponenten sich oftmals über-
schneiden. Das grundlegende Handlungsprinzip ist dasjenige der Auforderung, für die 
eine erzieherische Autorität vorausgesetzt wird (S.17) (vgl. Kap. 4.6.1). 
i. Imagination – sich eine Gefühlsreaktion vorstelen 
Etwas zu imaginieren bedeutet für Reichenbach und Maxwel (2007), sich etwas vor-
zustelen,  das  nicht ist,  aber  möglicherweise  sein  könnte  bzw.  sein  solte – womit in 
erster  Linie  die  Einbildungskraft  von  Menschen  gemeint ist.  Was  sie  veranlasst,  von 
einer Moralerziehung als „Kultivierung der Einbildungskraft“ zu sprechen. Mit der Kulti-
vierung zielen sie auf das wichtigste Handlungsprinzip der Auforderung ab. Reichen-
bach  und  Maxwel  unterstreichen,  dass  sie  unter  dieser  Auforderung  eine  Perspekti-
venübernahme  verstehen,  sich in  die  Gefühle  des  Gegenübers  zu  versetzen.  Oder 
konkreter:  Eine  Gefühlsreaktion der  anderen  Person  zu imaginieren,  die  Opfer  einer 
(eigenen/fremden) moralischen Verfehlung geworden ist (S.19). 
In  der  Praxis  kann  die Imagination  der  Gefühlsreaktion  auf  vielfältige  Art  und  Weise 
gefördert werden, etwa durch die Auforderung, sich in die Gefühle des Gegenübers zu 
versetzen, die man selbst auch nicht erfahren möchte (z.B.: „Stel dir vor, wie es wäre, 
wenn  du in  dieser  Situation  wärst  und…“)  oder  Verweise  darauf,  dass  die  negativen 
Gefühle  des Gegenübers bei  einem  selbst  auch (negative  moralische)  Gefühle  wie 
Scham, Schuld oder Reue auslösen und die negativen Konsequenzen für beide Seiten 
grundsätzlich vermieden werden wolen (Reichenbach & Maxwel, 2007, S.15-16). 
Basis für  ale  Auforderungen  zur Imagination ist  die  Annahme,  dass jemand nicht 
möchte,  dass  sich  das  Gegenüber  schlecht fühlt.  Fehlt  diese  Bedingung,  so fält  es 
schwer, ein Ich moralisch zu motivieren (ebd.). 
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i. Imitation – den Gefühlsausdruck ändern 
Eine  Veränderung  des  Gefühlsausdruckes  visiert  die  Qualität  und/oder Intensität des 
Ausdruckes  an,  der  moduliert  werden  sol.  Ziel ist laut  Reichenbach  und  Maxwel 
(2007)  die  Auforderung,  dass  Jugendliche ihre  Gefühlsreaktionen  den  normativen, 
geselschaftlich  gängigen  Standards  anpassen.  Diese  Anpassungsleistung  kann  als 
eine  Forderung  nach  konformem  Verhalten  difamiert  werden – was  der  Bedeutung 
eines Gefühlsausdruckes jedoch nicht gerecht wird. Denn Gefühlsreaktionen sind Teil 
einer  moralischen  Bewertung  und für  soziale Interaktionen  wie  auch  Beziehungen 
wichtig: Welche Gefühle in welchen Situationen ausgedrückt werden – ob authentisch 
oder  vorgetäuscht –,  nimmt  entscheidenden  Einfluss  darauf,  wie  sich  eine Interaktion 
gestaltet (S.19-20). Mit diesem Verständnis von Imitation geht die These einher, dass 
unsere Gefühlsäusserungen letztlich nicht authentisch, da kulturel und geselschaftlich 
geformt sind. Reichenbach und Maxwel (2007) wählen hierfür den Begrif des Imitati-
ons- und Täuschungsethos, das die Notwendigkeit zum Ausdruck bringt, Mitmenschen 
mit den eigenen nichtauthentischen Gefühlsreaktionen zu täuschen und gleichzeitig die 
Bereitschaft zu erbringen, sich selbst von den Gefühlsreaktionen Anderer täuschen zu 
lassen. Obwohl diese Täuschungen, von einem moralischen Standpunkt aus gesehen, 
mit Skepsis zu betrachten sind, muss eingebracht werden, dass Gefühle – wie in Kapi-
tel 4 gesehen – durch stetiges Imitieren von Gefühlsreaktionen, die nicht unsere eige-
nen sind, im Verlaufe der persönlichen Sozialisationen und Erziehung angeeignet wer-
den und diese Imitation erst formt, „was wir moralische Kultur nennen“ (S.20).  
Im  Fahrwasser  dieses  Credos  kann  überspitzt  gesagt  werden,  dass  Menschen  zu 
mehr  oder  weniger  guten  Menschen  werden, indem  sie  so tun,  als  ob  sie  es  wären. 
Reichenbach  und  Maxwel (2007)  sehen in  diesem Imitationsethos folglich  nicht  nur 
eine Bedeutung für die Entwicklung mimischer oder gestischer Kompetenzen, sondern 
a) auch für die moralische Bildung einzelner Menschen und b) für den moralischen und 
ethischen Zustand der Geselschaft (S.21). 
ii. Neubewertung – die Angemessenheit der Gefühlsreaktion überdenken 
Die letzte Erziehungsstrategie, die Reichenbach und Maxwel (2007) auführen, ist die 
Neubewertung,  die  sie  als  eine  Auforderung  verstehen,  Situation  und  Angemessen-
heit einer Gefühlsreaktion zu reflektieren. Konkret steht hier also die Berechtigung ei-
ner Gefühlsäusserung in einer bestimmten Situation im Zentrum. Das Überdenken ei-
ner Gefühlsreaktion geschieht – wie bei der Imitation – mit Bezug auf geselschaftlich 
geteilte Standards, was u.a. die Sinnhaftigkeit einer Gefühlsäusserung, die Motive wie 
auch die Umstände der Situation beinhaltet. Anstoss für eine solche Auforderung zur 
Neubewertung ist  meist  eine  bereits  gezeigte  Gefühlsreaktion,  die (von  aussen  oder 
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durch  die  Person  selbst)  negativ  bewertet  wurde.  Jugendlichen  sol  aufgezeigt  wer-
den, dass impulsgesteuerte Gefühlsreaktionen meist kein probates Kriterium für adä-
quates Verhalten sind; vielmehr sol ein Abgleich hergestelt werden, ob die spontane 
Einschätzung  der  Situation  konsistent ist  mit  der  volumfänglichen  Rationalität 
und/oder der erweiterten Faktenlage in der später erfolgenden Reflexion (S.21).  
Reichenbach und Maxwel (2007) weisen darauf hin, dass sich die Gefühlserziehung 
darüber definiert, dass Jugendliche lernen, Gefühlsreaktionen moralisch angemessen 
zu reflektieren und bewerten und sich von gewissen Gefühlsexpressionen distanzieren 
zu können. Denn nichts scheint von ihrer Warte aus unreflektierter „(. . .) als der gene-
rele  Ratschlag,  wonach  Gefühle immer  ausgedrückt  werden  solten  oder  dass  es in 
der  so  genannt „ofenen“  Kommunikation  vor  alem  um  den  authentischen  Gefühl-
sausdruck ginge“ (S.22). 
5.2.4 Werte-und Entwicklungsquadrat – die Chance der Diagonale 
Das Werte-und Entwicklungsquadrat (siehe Abbildung 7) stelt innerhalb der Moralent-
wicklung eine Methode dar, die mitels Begrifs- oder Wertepaaren zu einer vertieften 
Auseinandersetzung  mit  persönlichen  Einstelungen  und/oder  Verhaltensweisen  ani-
mieren sol. Für die Autorin, den Autoren stelt diese Methode in der Moralentwicklung 
von  Jugendlichen  einen relevanten  Ansatz  dar,  da er  hilft,  die  unterschiedlichen  Aus-
prägungen und Schatierungen einer Handlung oder eines Begrifes in seinen Nuancen 
zu  erfassen.  So  kann  aufgezeigt  werden,  dass  bspw.  das  Einstehen für  die  eigenen 
Belange durchaus Berechtigung hat, eine zu starke Ausprägung in die eine oder ande-
re Richtung jedoch Extreme nach sich zieht, die zu negativen Folgen führen kann. 
Die Grundidee hinter dieser Methode bezieht sich nach Bruno Ćurko et al. (2015) auf 
eine  bestimmte  geistige  Haltung,  welche  schon  von  Aristoteles  proklamiert  und  1968 
von  Paul  Helwig  wieder  aufgegrifen  wurde (S.45).  Die  Annahme  beruht  darauf,  dass 
jede  menschliche  Haltung  und jedes  Grundprinzip  von  Gegensatzpaaren lebt.  Diese 
können  nur  durch  das  Halten  der  Balance  zu ihrer  wahren  Verwirklichung  gelangen 
(Ćurko et al., 2015, S.45). Anhand des Wertes Freundlichkeit sol der zuvor beschrie-
bene Sachverhalt erläutert werden. Gegenüber der Freundlichkeit steht die reservierte 
Zurückhaltung. In der positiven Ausgestaltung halten sich diese zwei Begrifspaare die 
Waagschale und falen nicht in die Extreme. In der negativen Ausgestaltung kann es 
passieren,  dass  die freundliche  Person  zu  überschwänglicher  Distanzlosigkeit  neigt 
oder  die reservierte  Zurückhaltung  durch  die  Extreme  zu  abweisender  Grimmigkeit 
wird. Gemäss Ćurko et al. (2015) liegt „die Chance zur Entwicklung in der Diagonale“ 
(S.45). Wer wie im zuvor beschriebenen Beispiel also zu überschwänglicher Distanzlo-
sigkeit  neigt,  dessen  Entwicklungspfeil  zeigt  hin in  Richtung  Zurückhaltung,  während 
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jener Person, die zu abweisender Grimmigkeit tendiert, geraten wird, freundliche Per-







Abbildung 7: Werte-Entwicklungsquadrat nach Paul Helwig (leicht modifiziert nach Ćurko et al., 
2015, S.45) 
Gemäss  Schulz  von  Thun (2014)  dient  das Werte- und  Entwicklungsquadrat  konkret 
zur  Analyse  von  Konfliktsituationen  und  deren  Behebung.  Die  Stärke  des  Modeles 
liegt im  Besonderen  darin,  Situationen zu  neutralisieren, in  der  Parteien  oder  Einzel-
personen Anderen vorwerfen, sich zu extrem auf einen Pol zu beziehen bzw. die Ba-
lance der Gegensatzpaare aus den Augen verloren zu haben. Divergierende Werthal-
tungen können mitels Werte- und Entwicklungsquadrat erfasst und analysiert werden 
(S.51-62). Innerhalb des sozialpädagogischen Altages in inszenierten Gemeinschaften 
kann  dies  etwa in  Aushandlungsprozessen  zur  Anwendung  kommen,  wenn  unter-
schiedliche  Werthaltungen  aufeinandertrefen, jedoch  ein  Konsens  gefunden  werden 
muss. 
5.2.5 Rolenspiele 
Gemäss Gutzwiler-Helfenfinger (2010) dienen Rolenspiele der Förderung sozialer und 
soziomoralischer Fähigkeiten, wobei insbesondere der sozialen Perspektivübernahme 
eine  bedeutende  Role  zukommt.  Jugendliche,  die  abweichendes  Verhalten  zeigen, 
konnten durch Rolenspiele in ihrer sozialen Perspektivenübernahme gefördert werden 
und  diesbezüglich  Fortschrite  verzeichnen.  Gutzwiler-Helfenfinger  verweist  auf fünf 
Phasen, die ein Rolenspiel durchläuft (S.205-209) (siehe Tabele 5). 
Als  Grundvoraussetzung für  ein Rolenspiel,  so  Gutzwiler-Helfenfinger (2010),  dient 
die  Rahmung,  die  durch  die  Spieleitung  vorgegeben  wird. Innerhalb  der  Gruppe  sol 
ein Klima  des  gegenseitigen  Respekts,  des  Vertrauens  und  der  Ofenheit geschafen 
werden. Nur so kann es gelingen, dass ale Beteiligten sich sicher fühlen, um im Spiel 
Freundlichkeit 
Überschwängliche 
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in verschiedene Rolen zu schlüpfen und so die unterschiedlichen Gefühle und Reakti-
onen, die durch die Situation oder die Mitspieler/innen hervorgerufen werden, erfahren 
zu können. Das Ausprobieren von prosozialen wie auch antisozialen Verhaltensweisen 
solte  dabei gleichermassen  wilkommen  sein  und  auch  starke  Emotionen  solen aus-
gedrückt werden dürfen (S.207-208). 
Tabele 5: Fünf Phasen des Rolenspiels (leicht modifiziert nach Gutzwiler-Helfenfinger, 2010, 
S.208). 
Das  eigentliche  Rolenspiel  volzieht  sich  nach  einem  Einstieg laut Gutzwiler-
Helfenfinger (2010) in drei Schriten: In der Vorbereitungsphase werden die Rolen ver-
teilt (Schauspielende, Beobachtende und Beratende). Innerhalb des Rolenspiels sind 
zwei Turnusse angedacht: Der Rolenwechsel sol die Gruppenmitglieder dazu animie-
ren,  sich in unterschiedliche  Rolen,  Perspektiven,  Situationen,  Menschen,  Gefühle 
usw.  hineinzuversetzen.  Gutzwiler-Helfenfinger  beschreibt  den  Akt  der  Rolenüber-
nahme als Chance, sich spielerisch in die Geschichte oder Perspektive einer anderen 
Person zu begeben. Die Role wird dabei als Schutz beschrieben, durch den in einer 
„fremden Haut“ neue Verhaltensweisen, Gefühle und Erfahrungen erlebt werden kön-
nen. Realität wird im Spiel simuliert, ohne dass dies konkrete Folgen für das reale Le-
ben  häte (S.207).  Durch  das  Spiel  kann  die  Wahrnehmung  gestärkt  werden,  dass 
Personen  die  gleiche  Situation  unterschiedlich  empfinden  und  bewerten  und  somit 
auch  über  unterschiedliche  Gefühle  verfügen.  Die  Analyse  des  Prozesses  geschieht 
meist  erst in  der  kognitiv-reflexiven  Phase  der  Auswertung,  die  eine  hohe  Relevanz 
besitzt:  Die  Motive  und  handlungsleitenden  Gründe für  bestimmte  Handlungen  und 
Phase des Rolenspiels Involvierte Personen Ablauf des Rolenspiels 
1. Einstiegsphase Ganze Gruppe Einstiegsritual 
2. Vorbereitungsphase Spieleitung Ablauf erläutern 
Rolenzuteilungen 
Szenario einführen 
3. Eigentliches Rolenspiel 
Rotation der involvierten Per-

















Analyse der Geschehnisse 
Reflexion des Rolenspiels  
5. Ausklang Ganze Gruppe Ausstiegsritual 
	  
	   68	   	  	   	   	   	   	  
spezifische Verhaltensweisen können in dieser Phase des Spiels dialogisch erfragt und 
bewertet werden und es kann gemeinsam nach möglichen alternativen Lösungsvarian-
ten gesucht werden (Gutzwiler-Helfenfinger, 2010, S.207-208). 
5.3  Kritische Betrachtung der Erkenntnisse 
Die Machtfrage 
Schmid (2012) betont, dass in der Beziehung zwischen Fachkräften der SP und Klien-
tel ein Machtgefäle herrscht. Entscheidungen falen, trotz der Betonung der Selbstver-
antwortung,  nicht  aleine  der  Klientel  zu  und  die  Professionelen fungieren  nicht  als 
gleichberechtigte Begleitende. Dies aus dem Grund, dass die Geselschaft bestimmte 
Erwartungen  an  stationäre  Einrichtungen  und  deren  Hilfestelungen  hat. Deshalb for-
dert Schmid ein reflektiertes (Macht-)Bewusstsein für die professionele Role, die an-
waltschaftliche Tätigkeiten ebenso beinhaltet wie kontrolierende Aspekte (S.66-67). 
Die Autorin und der Autor sehen diese Thematik auf verschiedenen Ebenen. Einerseits 
sind  bei  Jugendlichen,  die  abweichendes  Verhalten  zeigen,  möglicherweise  behördli-
che Instanzen (z.B. Jugendanwaltschaft) involviert, die geselschaftliche Verantwortung 
tragen  und  Erfolge im  Sinne  von  Entwicklungsschriten  erwarten,  die hohe Kosten 
rechtfertigen. Zum Schutz der Jugendlichen vor diesen (zu) hohen Erwartungen kommt 
das besagte Machtgefäle ins Spiel und ist anwaltschaftliches Agieren der SP gefragt. 
Ein zweiter Punkt, den die Autorin und der Autor sehen, betrift die sozialpädagogische 
Arbeit im  Altag: Im  Rahmen  einer inszenierten Gemeinschaft,  die  auf  dem Wert  der 
Autonomie  aufbaut  und  u.a. in  Aushandlungsprozessen ihren  Ausdruck findet,  darf 
nicht übersehen werden, dass trotz dem gemeinschaftlichen Gedanken kein symmetri-
sches Machtverhältnis zwischen Klientel und Professionelen herrscht. Die SP bleibt in 
ihrer basalen erziehenden und bildenden Funktion bestehen, da sie die Rahmenbedin-
gungen vorgibt (vgl. Kap. 5.1.1), die algemeingültig sind, und Verstösse dagegen nicht 
toleriert. Die Transparenz dieser Rahmenbedingungen muss zu jeder Zeit gewährleis-
tet  sein.  Weiter  erfordert  dieses  Seting umgekehrt auch,  dass  die  Fachkräfte in  All-
tagsentscheidungen den Jugendlichen Freiräume und Eigenverantwortung zugestehen 
und ebenjene Macht abtreten, die ihnen in enger strukturierten Konzepten gewiss wä-
re.  Zudem muss  angeführt  werden,  dass  bei entwicklungsverzögerten Individuen die 
hohen Ansprüche des Setings Überforderung mit sich bringen können – was die Pro-
fessionelen in einer Role erfordert, die eine stärkere Steuerungsfunktion ausübt. 
Autonomiepädagogik versus Kontrolpädagogik 
Neben der in Kapitel 4.6.1 geschilderten Autonomiepädagogik und den Vorzügen des 
autonomen Grundgedankens erwähnen Reichenbach und Maxwel (2007) ihr pädago-
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gisches Pendant, die Kontrolpädagogik. Deren erzieherische Strategien bestehen vor 
alem in der Verhaltensveränderung, die zwar sozial erwünschte Reaktionsmuster be-
wirken  solen,  dabei  aber  das  Wolen  und  die  Einsicht  von  Kindern/Jugendlichen  als 
sekundär einstufen (S.17-18). Obwohl sich die beiden Ansätze angesichts ihrer natürli-
chen  Diferenzen  dualistisch  gegenüberstehen,  proklamieren Reichenbach  und  Max-
wel (2007), dass  die  Autonomiepädagogik  und  die  Kontrolpädagogik  sich  deswegen 
nicht  widersprechen,  weil  Klarheit  herrscht,  dass  eine  Moralerziehung,  die  einzig  auf 
Einsicht und Argumentationen fusst, praktisch nicht möglich ist und Ausdruck verblüm-
ter  Aufklärungsromantik ist.  Autonomiepädagogik  kann  auf  Kontrolaspekte  nicht  ver-
zichten (S.18). 
Diesen Kontrolaspekt erwähnt auch Bitner (2010) als ein notwendiges Erfordernis der 
praktischen Erziehung. Regeln geben seines Erachtens wichtige Rahmenbedingungen 
des Zusammenlebens vor. Bitner distanziert sich jedoch ausdrücklich von den Ansät-
zen,  welche  die  Rationalität  des  Kontrolapparates  den  Emotionen  und  Gefühlen in 
erzieherischen Setings vorziehen (S.19-20). Reichenbach und Maxwel (2007) merken 
hier an, dass Strategien der Verhaltensveränderungen ohnehin mit dem Übergang ins 
Jugendalter  an  Bedeutung respektive Gewicht  verlieren,  da  die  Sinnhaftigkeit  von 
Normen zunehmend hinterfragt und die Berechtigung von Handlungsanweisungen für 
Jugendliche  zentraler  wird.  Trotzdem  erscheint ihnen  ein  sozialpädagogischer  Weg 
ohne Sanktion als Unmöglichkeit – selbst wenn er auf positive Verstärkung von Verhal-
ten fokussiert (S.18-19).  Erzieherinnen  und  Erzieher  besitzen  unabhängig  des  päda-
gogischen Dogmas also „die Pflicht, Verhaltensweisen zu vermeiden und gegebenen-
fals zu sanktionieren, welche die Interessen von anderen Personen schädigen (. . .)“ 
(Reichenbach & Maxwel, 2007, S.12). 
Sozialpädagogische Emanzipation 
Huber  und  Schierz (2015)  verweisen  auf  die  Tatsache,  dass  der  Sozialpädagogik in-
nerhalb  der  Kriminalpolitik  eine relevante  Role  zukommt.  Kritisch  konstatieren  sie, 
dass  dabei nicht eine  sozialpädagogische  Haltung,  die  auf  dialogischem  Verstehen, 
Subjektsein  und  Beziehung (vgl.  Kap.  5.1.2) im  Vordergrund  der  altäglichen  Arbeit 
steht,  sondern  dass  sozialpädagogische Institutionen – geprägt  vom  politischen  und 
geselschaftlichen Druck – sich hin zu Organisationen entwickeln, die sich an standar-
disierten Abläufen orientieren und die individuelen Risikoeinschätzungen ihrer Klientel 
als  pädagogisch  handlungsleitende  Referenzen  heranziehen (S.81). Als  Resultat  die-
ser Entwicklung lässt sich in der sozialpädagogischen Praxis im Umgang mit Individu-
en, die abweichendes Verhalten zeigen, vermehrt eine Orientierung hin zu sanktionso-
rientierten (Erziehungs-)Massnahmen und zur Efizienzsteigerung aufgrund des Spard-
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ruckes feststelen. Zudem ist in diesem Handlungsfeld eine wachsende Dominanz the-
rapeutischer  Angebote  zu  erkennen.  Dies rückt  die  von  Hans  Thiersch  geprägte  All-
tagsorientierung zunehmend in den Hintergrund; was auch damit zusammenzuhängen 
scheint, dass geselschaftliche Altagskulturen (z.B. Tagesstruktur), die positiven sozia-
lisierenden Einfluss nehmen können, verloren gehen (Trede & Winkler, 2012, S.339). 
Diese Entwicklung erfordert von der SP, sich auf einer Makroebene im Fachdiskurs als 
eigenständige  Profession  mit  spezifischem  Fachwissen  zu  positionieren  und  dies  öf-
fentlich-geselschaftlich  zu  vertreten. Inhaltlich  kann  dies  bedeuten,  sich  von  der fort-
währenden Technologisierung  und  Standardisierung in  der  erzieherischen  Praxis  wie 
auch bezüglich institutioneler Rahmenbedingungen zu emanzipieren. Technische und 
standardisierte Ansätze, die sich an Risiko- und Rückfalprognosen orientieren, werden 
dem sozialpädagogischen Verständnis  der  Autorin  und  des  Autors  nicht  gerecht,  das 
menschliche  Entwicklung  nicht  als linearen, in jedem  Fal  steuerbaren  Prozess  be-
trachtet, sondern die Individualität von Lebensverläufen berücksichtigt und ins Zentrum 
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6  Fazit für die sozialpädagogische Praxis 
In diesem abschliessenden Kapitel erfolgt die Beantwortung der vier handlungsleiten-
den Fragestelungen sowie den daraus abgeleiteten Schlussfolgerungen für die berufli-
che  Praxis  der  Sozialpädagogik. Abgeschlossen wird  diese  Bachelorarbeit  mit  einer 
Darlegung möglicher weiterführender Themen. 
6.1  Beantwortung der Fragestelungen 
Wie in  Kapitel  2  geschildert,  konkurrieren  verschiedene  Definitionen  von  abweichen-
dem Verhalten. Ein gemeinsames Verständnis besteht darin, dass mit einem solchen 
Verhalten  Verstösse  gegen  oder  Brüche  von  geselschaftlichen  Normsystemen  um-
schrieben  werden  und  bestimmte  soziale  Reaktionen  hervorrufen (z.B.  Strafe).  Diese 
Normsysteme sind Ausdruck  kolektiver  Wertorientierungen  und -haltungen in  Gesell-
schaften und finden ihren  Niederschlag in  sozialen  Normen (Verhaltensregeln)  sowie 
Rechtsnormen (Gesetze).  Unterschieden  werden  vier  Arten  von  abweichendem  Ver-
halten: konventionele Devianz (Grenzfal zwischen Konformität und Abweichung), pro-
vozierende Devianz (stösst auf soziale Missbiligung, verstösst jedoch nicht unbedingt 
gegen Gesetze), problematische Devianz (in grossem Masse als problematisch einge-
stuftes Verhalten) und Kriminalität (Gesetzesverstösse). 
Jugendkriminalität  besitzt – auch  bedingt  durch  die  vielfältigen  Entwicklungsaufgaben 
in diesem Alter – eine Vielzahl an möglichen Ursachen. Wie aktuele Statistiken bele-
gen, ist die Kriminalität im Jugendalter seit Jahren rückläufig und entspricht nicht dem 
in den Medien konstruierten Bild. Auch zeigt sich, dass die alermeisten Jugendlichen 
einzelne  Vergehen  begehen  und  sich  dieses  Verhalten im  Verlaufe  der  persönlichen 
Entwicklung „auswächst“. Folglich kann Abweichung im Jugendalter bis zu einem ge-
wissen Punkt als normal bewertet werden. 
Erklärungsansätze  zu  abweichendem  Verhalten  existieren in  einer  unübersichtlichen 
Masse und unterscheiden sich in ihren Annahmen oft grundlegend. Klassischen Theo-
rien ist  gemein,  dass  sie  bezüglich  der  Ursachen  meist  monokausal  argumentieren. 
Auf einer Makroebene operiert die Anomie-Theorie, die Abweichung als geselschafts-
struktureles  Problem  definiert. Etiketierungsansätze  sehen  die  Ursache  von  Abwei-
chung in  geselschaftlichen  Zuschreibungsprozessen. Die  Subkulturtheorie richtet ihr 
Augenmerk auf kleinere  Subgruppen innerhalb  der  Geselschaft,  die  abweichendes 
i. Was wird unter abweichendem Verhalten verstanden und mit welchen the-
oretischen  Ansätzen  kann es  erklärt  werden? Inwiefern  kann  abweichen-
des Verhalten mit der Moral eines Individuums begründet werden?  
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Verhalten  als  Reaktion  auf  erfahrene (Klassen-)Missstände  zeigen.  Die  Theorie  der 
vier  Bindungen ist  den  Bindungstheorien  zugehörig  und  sieht  die  Möglichkeit  von  ab-
weichendem Verhalten, wenn ein Mensch über instabile Bindungen zum nahen Umfeld 
verfügt,  seine  Lebensführung (Ziele)  nicht  mit  den  geselschaftlichen  Konventionen 
vereinbar ist, sozial nicht in Aktivitäten eingebunden ist und in seinen Wert- und Norm-
vorstelungen stark vom geselschaftlichen Ideal divergiert. Auf der Mikroebene sind die 
Lerntheorien  angesiedelt,  die  abweichendes  Verhalten  als  Lernen  von  abweichenden 
Vorbildern interpretieren.  Als moderne  Theorie  wird  die  Rational-Choice-Theorie  be-
schrieben,  die rationale  Entscheidungsprozesse  und  den  Eigennutzen  hinter  abwei-
chendem Verhalten vermutet. 
Als Beispiel für eine moderne, integrative Theorie, die verschiedene Einflüsse auf meh-
reren  Ebenen inkludiert,  dient  die SAT,  welche  die  Entstehung  von  abweichendem 
Verhalten in einem Wahrnehmungs-Entscheidungs-Prozess sieht, der durch die (krimi-
nele) Neigung  einer  Person,  Umweltfaktoren (Peer-Gruppe),  Selbstkontrolmechanis-
men, soziale und staatliche Kontrole sowie die Moral der Person geprägt ist. Der Moral 
wird laut  Studien  zu  aggressivem  wie  prosozialem  Verhalten  ein  entscheidender  Ein-
fluss auf diese Verhaltensweisen zugestanden. 
 
Die  Jugend  wird in  der  Fachliteratur  als  eine  heterogene  Lebensphase  beschrieben, 
die  sich  heute  weniger  entlang  von  Altersgrenzen  definieren lässt,  sondern bspw. an 
der erlebten Autonomie im Berufs- wie Privatleben gemessen wird. Individuel geprägte 
Entwicklungsverläufe  sind in  dieser  Phase  ebenso  charakteristisch  wie  die  Reibung 
vom erstmals individuel erlebten Ich an den geselschaftlichen Normen und Strukturen. 
Zentrale  Entwicklungsaufgaben in  diesem  Alter  sind  die  Bildung  eines  Wertesystems 
und einer Identität, die Emanzipation von den Eltern, die Beziehung zu Autoritäten und 
zur Peer-Gruppe, der Berufsentscheid sowie das Freizeit- und Konsumverhalten. 
Die  moralische  Entwicklung  verläuft in  einer fortwährenden  Auseinandersetzung  des 
Individuums  mit  sich  und  seiner  Umwelt.  Neben  psychoanalytischen  und lerntheoreti-
schen Ansätzen stand das Feld der Moralforschung lange Zeit unter der Ägide der so-
zial-kognitiven  Entwicklungstheorien  von  Jean  Piaget  und  vor  alem  Lawrence  Kohl-
berg. Piaget ging davon aus, dass sich die heteronome Moral des Kindesalters, wäh-
rend der Kinder fremdbestimmt agieren und vor alem den Regeln von Autoritäten ge-
horchen,  zu  einer  autonomen  Moral  entwickelt,  die  sich  dadurch  auszeichnet,  dass 
Gebote und Verbote aus Sicht des Individuums sinnvol und gerecht sein sol(t)en und 
die autoritären Anweisung kritisch hinterfragt werden. Kohlberg baute diesen Ansatz zu 
i. Wie kann die moralische Entwicklung im Jugendalter erklärt werden?  
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seiner  sechsstufigen  Theorie  der  Moralentwicklung  aus,  die vom  Menschenbild  des 
rationalen  Vernunftwesens  ausgeht,  das  von  Denkprozessen  geleitet ist  und  morali-
sche Urteile stets begründet. Die sechs logisch aufeinander aufbauenden Stufen teilte 
er drei Niveaus zu: dem präkonventionelen, auf dem sich Kinder vor alem an Gehor-
sam  und  Strafe  orientieren  und  Beziehungen als instrumentel  betrachten;  dem  kon-
ventionelen, das sich stark durch die Orientierung am sozialen Status im näheren Um-
feld  und  den  geselschaftlichen  Werte- und  Normensystemen  auszeichnet;  und  das 
postkonventionele, das einer universelen Moral gleichkommt und auf dem Menschen 
gemäss  algemeingültigen  Prinzipien  wie  Gerechtigkeit  und  Gleichheit  handeln. Als 
Voraussetzung für  eine  ausgebildete  Moral  wird  die  soziale  Perspektivenübernahme 
angesehen, die  erstmals  von  Robert  L.  Selman  beschrieben  wurde.  Sie  kann  als  Fä-
higkeit  verstanden  werden,  sich in  die  Sichtweise  des  Gegenübers  zu  versetzen  und 
verschiedene Perspektiven in Beziehung zueinander zu setzen. 
Die klassischen Theorien sahen sich in den letzten Jahrzehnten vielfältiger Kritik aus-
gesetzt.  Beanstandet wurde  vor  alem,  dass  Piaget, Kohlberg und  Selman fast  aus-
schliesslich  kognitive  Prozesse in  den  Fokus rückten  und  emotionale  wie  afektive 
stiefmüterlich  behandelten.  Forschungen  kamen  zu  den Ergebnissen, dass zwischen 
dem  moralischen  Urteil  und  moralischem  Handeln  erhebliche  Diferenzen  entstehen 
können und führten dies darauf zurück, dass moralisches Handeln neben den kogniti-
ven Prozessen stark von motivationalen Einflüssen und emotionalen Bewertungen ge-
steuert ist. 
 
Gemäss neueren Ansätzen, die der Moralentwicklung je nach Position intuitive, afekti-
ve, emotionale und motivationale Charakteristika atestieren und die individuele Moral 
als ein komplexes, nichtlineares Phänomen beschreiben, bestehen moralische Kompe-
tenzen vor alem darin, bereits in der Kindheit angeeignetes Regel- und Normenwissen 
in  entsprechende  Handlungen  zu transferieren.  Dies  geschieht  bspw.  mitels  morali-
scher Motivation, die als eine wilentliche Selbstbindung definiert wird, um moralisches 
Handeln  selbst  dann  umzusetzen,  wenn  es  mit  persönlichen  Kosten  verbunden ist. 
Von  Bedeutung  sind  hierbei  vor  alem die (moralischen)  Gefühle,  die  einer  Handlung 
zugeschrieben  werden:  Wird  eine  Normverletzung  mit  negativen  Emotionen (z.B. 
Schuld,  Scham)  verbunden,  steigt  die  Wahrscheinlichkeit  normkonformen  Verhaltens 
um ein Vielfaches. 
Das  Erfahrungswissen  besitzt  vor alem  deshalb  eine  besondere  Relevanz,  da  viele 
ii. Welche  Role  kommt  gemäss  neueren  Erklärungsansätzen  von  morali-
scher Entwicklung den Emotionen und Gefühlen zu? 
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altägliche Entscheidungen nicht rational-reflektiert ausfalen, sondern von diesem Wis-
sen  geleitet  sind.  Erfahrungswissen  setzt  sich  aus  kognitiven  wie  auch  emotionalen 
Bewertungen  von  Erfahrungen,  Erlebnissen  und  Situationen  aus  der  Vergangenheit 
zusammen; viele moralische Entscheide des Altages basieren folglich auf diesem Zu-
sammenspiel von Kognition und Emotion. 
Eine Sonderform der Emotionen sind die moralischen Gefühle/Emotionen, die den se-
kundären  Emotionen  zugeordnet  werden.  Diese  entstehen in  der  menschlichen  Ent-
wicklung, sobald kognitive Bewertungen in Erfahrungen einfliessen und ein Kind Ver-
knüpfungen  zu  vergangenen  Situationen/Objekten  herstelt.  Moralische  Emotio-
nen/Gefühle  wie  Stolz,  Ärger,  Scham, Sympathie  können  als  Spiegelbild  der  morali-
schen Überzeugungen herangezogen werden, da sich in ihnen die Bewertungen eige-
nen und fremden Handelns äussern. Eine speziele Role kommt der Empathiefähigkeit 
eines Menschen zu, das als Sich-einfühlen in das Gegenüber verstanden wird. Diese 
Perspektivenübernahme beschreibt das Gros der Fachliteratur als wertvole Grundlage 
für prosoziales und moralisches Handeln. 
 
Der oben beschriebene Einfluss der Emotionen und Gefühle auf die Moralentwicklung 
eines Menschen verlangt nach einer Gefühlserziehung, die sich nicht als eine Manipu-
lation im  Sinne  einer  Gehirn- oder Herzenswäsche  versteht,  sondern ihr  Ziel  darin 
sieht, Gefühlsreaktionen moralisch angemessen zu reflektieren und zu bewerten sowie 
gewisse Gefühlsexpressionen unterdrücken zu können. Drei Strategien der Gefühlser-
ziehung sind die Auforderungen zur Imagination (sich in die Gefühlswelt des Gegen-
übers versetzen), zur Imitation (den eigenen Gefühlsausdruck ändern) sowie zur Neu-
bewertung (eine bereits gezeigte, negativ bewertete Gefühlsreaktion überdenken). 
Eine  solche  Gefühlserziehung  kann  sozialpädagogisch im Rahmen  einer inszenier-
ten/gerechten Gemeinschaft erfolgen. Eine inszenierte/gerechte Gemeinschaft versteht 
sich  als  der  Entwurf  einer  Lebenswelt für  Jugendliche,  die  zwar  durch  vorgegebene 
Rahmenbedingungen konzeptuel eingebetet ist, ansonsten aber viel Gestaltungsfrei-
heit ofenlässt, durch z.B. Aushandlungsprozesse verbindliche Regeln des Zusammen-
lebens erwirkt, der Klientel aber trotzdem Schutz und Geborgenheit bietet. So sol ein 
besseres, reflexives  Verständnis für  die  Verbindlichkeiten  einer  Gemeinschaft  und 
durch Partizipation eine Perspektive dafür entwickelt werden, wie demokratische Pro-
zesse mitgestaltet werden können. Ofene stationäre sozialpädagogische Setings die-
ser  Ausprägung  dienen  Jugendlichen  als  Erfahrungsorte,  um  als Individuum in  einer 
iv. Welche  Handlungspotenziale lassen  sich  daraus für  die  Berufspraxis  der 
Sozialpädagogik im Jugendalter in ofenen stationären Setings ableiten?  
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Gemeinschaft  Autonomie  zu  erlangen.  Wichtige  Faktoren für  das  Gelingen  einer  sol-
chen Gemeinschaft ist das Engagement der Fachkräfte der SP, sich aktiv zu beteiligen 
und für die Jugendlichen mit ihren Werthaltungen und Einstelungen Model zu stehen, 
sowie die  moralische  Atmosphäre  des  Ortes,  die  von  Gewaltlosigkeit,  Respekt,  Tole-
ranz etc. durchzogen ist. 
Sozialpädagogische  Handlungsprinzipien,  die  als  gesinnungsmässige  Basis  dienen, 
sind  das  Verstehen,  das  Öfnen  und  die  Grenzsetzung.  Das  Verstehen  bezieht sich 
darauf, dass das Individuum und seine Lebenswelt im Fokus der Betrachtungen steht 
und  ein  gemeinsames,  nichtstigmatisierendes  Verständnis  der  Biografie  der/des  Ju-
gendlichen entwickelt werden kann. Öfnen bedeutet einerseits eine stabile Beziehung 
zu schafen, um Entwicklungsprozesse zu ermöglichen, und andererseits die Balance 
zwischen  strukturgebenden  und ofenen Situationen im  Altag zu  wahren.  Die  Grenz-
setzung richtet sich an die Notwendigkeit, zwischen der Person und dem Verhalten zu 
unterscheiden und Normverstösse nicht über Sanktionen aleine, sondern über die Be-
ziehung zu den Fachkräften der SP zu klären. 
Methodisch gibt es eine Füle an Potenzialen, die der Moralentwicklung eines Individu-
ums zuträglich sind. Neben der besagten Gefühlserziehung sind dies: 
• Just-Community-Ansätze,  die in  Form  von  bspw.  Volversammlungen auf 
demokratische  Prozesse  abzielen,  um  übergreifende  Regeln  und  Normen 
mit alen Beteiligten zu debatieren; 
• die  Dilemma-Diskussion liefert  über  semi-reale  Geschichten  sowie  Denken 
und  Diskussion  die  Möglichkeit, die Fähigkeit zu fördern,  moralische  Prob-
leme und Konflikte auf Basis von universelen Moralprinzipien zu lösen; 
• das  Werte- und  Entwicklungsquadrat  wiederum  animiert  zu  einer  vertieften 
Auseinandersetzung  mit  persönlichen Einstelungen  und/oder  Verhaltens-
weisen und bietet ferner einen Ansatz zur Konfliktklärung; 
• zuletzt  eignen  sich  Rolenspiele  hervorragend,  um  die  Fähigkeit  der  Per-
spektivenübernahme  zu fördern, indem  sich  Jugendliche in fremde  Rolen 
versetzen,  unterschiedliche  Perspektiven,  Gefühle  und  Gedanken  erfahren 
und diese reflektieren. 
Nach Ansicht der Autorin und des Autors sind die vorgeschlagenen methodischen An-
sätze für  eine  adäquate  Förderung  von  moralischen  Kompetenzen  bei Jugendlichen, 
die  sich  abweichend  verhalten, besonders  geeignet.  Sie  erlauben  einen  gefühls- und 
gedankenorientierten  Zugang  zu  den Individuen,  betonen  deren Individualität  und fo-
kussieren alesamt auf das übergeordnete Ziel einer autonomen Moral und einer emo-
tionalen  Autonomie. Hervorgehoben sol  an  diesem  Punkt  nochmals  die  Bedeutung 
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des  Kontextes  werden:  Es  hat  sich  gezeigt,  dass  die  Rahmenbedingung  einer insze-
nierten/gerechten Gemeinschaft mitsamt engagierter, transparenter und authentischer 
Sozialpädagoginnen  und  Sozialpädagogen,  die  eine  gewaltfreie  und respektvole  At-
mosphäre kreieren, dafür prädestiniert scheint, moralische, demokratische und zivilge-
selschaftliche  Kompetenzen  von  Jugendlichen  zu fördern.  Mit  dieser  Rückbesinnung 
auf die Altagsorientierung kann die SP in ofenen stationären Setings im Umgang mit 
abweichendem  Verhalten  eine  wichtige  Role  einnehmen,  um  sich  von  der  Dominanz 
therapeutischer Angebote zu emanzipieren. 
6.2  Ausblick und weiterführende Gedanken 
Die vorliegende Arbeit setzte die Themenfelder abweichendes Verhalten im Jugendal-
ter und Moralentwicklung sowie Emotionen und Gefühle ins Zentrum ihrer Überlegun-
gen. Für die sozialpädagogische Praxis wurden Handlungsempfehlungen herausgear-
beitet, wie Jugendliche in ihrer Moralentwicklung in ofenen stationären Setings best-
möglich begleitet und unterstützt werden können. Die inszenierte Gemeinschaft wurde 
dabei  als  konkreter,  handlungsleitender  Ansatz  diskutiert  und  dargelegt.  Empirisch 
könnte  nun  weiterführend  untersucht  werden,  welche  Wirkungen inszenierte  Gemein-
schaften in der Praxis hervorrufen, ob diese die erwarteten Efekte zeigen und wie die-
se auf die Moralentwicklung der Jugendlichen einwirken. Daraus liessen sich in einem 
weiteren  Schrit  alenfals  konkrete  Verbesserungsvorschläge  ableiten,  welche  wiede-
rum Einfluss auf den aktuelen Fachdiskurs nehmen könnten. In Bezug auf die Dilem-
ma-Diskussion  und  den Just-Community-Ansatz fanden  empirische  Erhebungen  be-
reits stat, ähnliche Studien könnten bspw. zur Gefühlserziehung initiert werden. Durch 
die Auseinandersetzung mit der Materie wurde der Autorin, dem Autor bewusst, dass 
der  Moralerziehung inklusive  deren  Erklärungsansätzen  sowie  alternative  sozialpäda-
gogische  Ansätze  wie  z.B.  die  Autonomiepädagogik im  Rahmen  der  Hochschul-
ausbildung – obwohl diese als relevante Grundlagen für den Berufsaltag zu betrachten 
sind – kaum Bestandteil  des  Curriculums  waren.  Eine  weiterführende  Arbeit  könnte 
sich  explizit  mit  der  Moralerziehung  und  deren  klassischen  sowie  alternativen  Ansät-
zen/Formen  widmen  und  so (angehenden)  Fachkräften  der  SP in den täglichen  Her-
ausforderungen des Berufsaltages als Stütze dienen. Der sozialpolitische Diskurs rund 
um  das  Thema  Abweichung im  Jugendalter, der  medial  aufgebauscht  wird, transpor-
tiert eine Realität, die nicht der Wirklichkeit entspricht. Es ist davon auszugehen, dass 
dieses Irrwissen  auch in  der  Fachwelt seine  Kreise  zieht. Im  Rahmen  einer  weiteren 
Arbeit könnten Professionele für diese Thematik sensibilisiert und aufgeklärt werden.  
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